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percurso de uma formacao docente inicial praxica. 2022. 336 f. Tese (Doutorado em
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RESUMO

O objetivo desta pesquisa é o de analisar a potencialidade de dispositivos didaticos
embasados em uma concepcdo de metodologia ativa — estudo dirigido, andlise de
cenas de aula, microaula — como sendo possibilitadores do desenvolvimento
profissional do professor em formacao inicial (PFl). A experiéncia formativa, que
acompanhou o percurso de dois PFIs nas disciplinas de Praticas de Ensino e de
Estagio Obrigatério, ambos de Lingua Portuguesa, promoveu a articulacdo do
conhecimento tedrico e pratico no agir manifestado em resposta as atividades de
estudo dirigido, andlise de cenas de aula, na implementacédo das aulas (microaula e
regéncia), nas entrevistas de Instru¢do ao Sdésia e nas sessdes de autoconfrontagao.
A analise considerou trés objetivos especificos que compreendem: analisar o gesto
didatico de ativacdo da memdria e a ficcionalizacdo como estratégias formativas
propiciadoras de desenvolvimento; compreender a pertinéncia do estudo das
macropreocupacdes da multiagenda do trabalho docente e da tipologia dos gestos
didaticos como embasamento tedrico e pratico possibilitador do desenvolvimento da
atorialidade do PFI; e buscar indices de desenvolvimento de saberes e capacidades
docentes dos PFIs no percurso formativo vivenciado. A pesquisa se orientou pelos
pressupostos do Interacionismo Sociodiscursivo, considerando como categorias de
analise o conteudo tematico, saberes e capacidades docentes (BRONCKART, 2009;
HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2009; QUEVEDO-CAMARGO, 2011; STUTZ, 2012;
TARDIF, 2002; ZIRONDI, 2013), a atorialidade (BRONCKART, 2006; 2008; ALMEIDA,
2017) e as figuras de agcédo (ALMEIDA, 2015; BULEA, 2010). Relacionamos esse
aporte a concepcdo de metodologia ativa (BERBEL, 2011; VASCONCELLOS, 1999)
e ao conceito de praxis (FREIRE, 2014 [1974]; KONDER, 1992; VAZQUEZ, 2011
[1967]). Para a analise dos dispositivos que permitiram acessar a acao docente dos
PFls — adaptacao do procedimento de 1aS e as (micro)aulas — utilizamos a ferramenta
da sinopse (SCHNEUWLY; DOLZ; RONVEAUX, 2006), que viabilizou uma analise
contrastiva de modo a identificar a mobilizacdo dos saberes docentes e a sua
evolucdo. Ja os instrumentos reflexivos — as sessdes de AC —, bem como as
Entrevistas de Pesquisa, foram analisados a partir do estabelecimento de seu cenario
pelo procedimento de identificacdo dos SOT e STT e de sua respectiva
etiquetagem/categorizacdo (BULEA, 2010; BRONCKART; BRONCKART, 2017).
Verificamos a predominancia da figura de acdo avaliacdo (ALMEIDA, 2015) no
discurso reflexivo dos PFIs participantes, o que nos indica uma forte atorialidade se
manifestando, ou seja, ha uma identidade profissional sendo construida. Igualmente,
a demonstracéo de indicios da apropriacéo da teoria ao analisar/refletir sobre o proprio
agir também nos leva a compreender que o estudo das macropreocupacoes e dos
gestos didaticos (NASCIMENTO, 2015) é capaz de colaborar com a formacao
docente. Os resultados das andlises dos dados indicam que o gesto didatico de
ativacdo da memoria e a estratégia da ficcionalizagdo mostraram-se eficazes para a
vivéncia de uma formag&do mais praxica, vinculada a necessidade de construcdo de
experiéncias significativas. Nas experiéncias prévias dos sujeitos com a docéncia e
sua (res)significacdo por meio de uma atividade que propicie o agir para solucionar



um problema, encontramos indicios de desenvolvimento de uma profissionalidade
docente.

Palavras-chave: formacdo docente inicial; praxis; metodologia ativa;
macropreocupacdes do trabalho docente; figuras de acdo;
microaula.
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ABSTRACT

The objective of this research is to analyze the efficiency of didactic devices based on
a concept of active methodology — directed study, analysis of classroom scenes, micro-
classroom — as enabling the professional development of teachers in initial training
(PFI). The formative experience, which accompanied the path of two PFIs in the
disciplines of Teaching Practices and Compulsory Internship, both in Portuguese,
promoted the articulation of theoretical and practical knowledge in the action
manifested in response to directed study activities, analysis of scenes from class, in
the implementation of classes (micro-class and conducting), in the interviews of
Instruction to the Lookalike and in the self-confrontation sessions. The analysis
considered three specific objectives, which comprise: analyzing the didactic gesture of
memory activation and fictionalization as formative strategies that promote
development; to understand the pertinence of the study of the macro-concerns of the
multi-agenda of teaching work and the typology of didactic gestures as a theoretical
and practical basis enabling the development of the PFI's atoriality; and to seek indices
for the development of knowledge and teaching skills of the PFIs in the formative path
experienced. The research was guided by the assumptions of Sociodiscursive
Interactionism, considering thematic content, knowledge and teaching skills as
categories of analysis (BRONCKART, 2009; HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2009;
QUEVEDO-CAMARGO, 2011; STUTZ, 2012; TARDIF, 2002; ZIRONDI, 2002;
ZIRONDI, 2013), the atoriality (BRONCKART, 2006; 2008; ALMEIDA, 2017) and the
action figures (ALMEIDA, 2015; BULEA, 2010). We relate this contribution to the
concept of active methodology (BERBEL, 2011; VASCONCELLOS, 1999) and to the
concept of praxis (FREIRE, 2014 [1974]; KONDER, 1992; VAZQUEZ, 2011 [1967]).
For the analysis of the devices that allowed accessing the teaching action of the PFls
— adaptation of the laS procedure and the (micro) classes — we used the synopsis tool
(SCHNEUWLY; DOLZ; RONVEAUX, 2006), which enabled a contrastive analysis in
order to identify the mobilization of teaching knowledge and its evolution. The reflective
instruments - the CA sessions -, as well as the Research Interviews, were analyzed
based on the establishment of their scenario by the procedure for identifying the SOT
and STT and their respective labeling/categorization (BULEA, 2010; BRONCKART;
BRONCKART, 2017). We verified the predominance of the evaluation action figure
(ALMEIDA, 2015) in the reflective discourse of the participating PFIs, which indicates
a strong actoriality manifesting identity, that is, there is a professional construction
being built. Likewise, a didactic demonstration of ideas to study/reflect on one's own
acting also in the studies of macro-concerns and formation gestures (NASCIMENTO,
2015) is able to collaborate with teacher training. The results of the data analysis
indicate that the didactic gesture of memory activation and the fictionalization strategy
proved to be effective for the experience of a more practical training, linked to the need
to build meaningful experiences. In the subjects' previous experiences with teaching
and its (re)signification through an activity that encourages action to solve a problem,
we find evidence of the development of a teaching professionalism.



Keywords: initial teacher training; praxis; active methodology; macro concerns of
teaching work; action figures; micro-teaching.
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INTRODUCAO

1.1 ORIGEM DA PESQUISA

Este trabalho corresponde a apresentacdo de minha pesquisa de doutorado,
vinculada a éarea de concentracdo Linguagem e Educacédo, linha de pesquisa
Ensino/aprendizagem e formacdo do professor de lingua portuguesa e de outras
linguagens, sob orientagdo da Profa. Dra. Elvira Lopes Nascimento.

No caminho que percorri em minha pesquisa, encontrei muitas respostas — e
respaldos! — a duvidas, angustias, anseios enquanto docente. E isso tornou pleno de
sentido o que estd posto aqui. Da davida/angustia/anseio ao sentido, algumas
palavras precisam ser ditas... Porque falar de como esta pesquisa se originou e se
corporificou implica abordar, brevemente, a minha prépria trajetéria como professora

e a relacao dessa minha identidade profissional com a pesquisa ora apresentada.

A docéncia sempre foi uma certeza para mim. Isto €, nunca tive duvidas de
que queria ser professora e de que seria professora. Professora de lingua portuguesa
maternal. E ja na primeira semana de aula do meu curso de licenciatura em Letras,
alimentei o desejo — 0 primeiro passo para 0 querer que cresce certeza — de ser
professora universitaria. Entre a realizacdo do primeiro querer e a concretizacdo do
outro, houve o espaco de alguns anos em que trabalhei no Ensino Fundamental,
Ensino Médio, Educagdo de Jovens e Adultos. Enfim, fui professora atuante na
Educacao Basica, em escola publica, vivéncia fundamental a professora universitaria,
formadora de formadores, que viria depois. Afinal, a temporalidade é marcante para a
construcédo do “eu profissional” (TARDIF, 2002), um “eu” que vai se constituindo a
partir ou em meio aos outros “eus” que formam a identidade. E nessa trama vai se

formando, continuamente, o “eu docente” que se erige em saberes complexos.

A professora da Educacao Basica que fui cometeu erros, assim como também
a professora universitaria, mas ambas erraram por questdes diferentes. Recém-

formada eu também me agarrei ao que ja estava estabelecido em minha meméria e

1 Nesta pesquisa, para nao recorrermos a outras denominagbes como L1 e para frisarmos,
continuamente, que tratamos de um contexto de formacéo de professores de lingua portuguesa voltado
para a atuagdo docente com falantes nativos dessa lingua, usaremos, frequentemente, a expressao
lingua portuguesa materna.
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segui uma desvinculacao entre o ensino de gramatica e os sentidos do texto: o texto
era pretexto. O fazer diferente veio mais por insisténcia de um incémodo pela falta de
sentido, de propdsito em relacdo ao préprio agir, que me levou, gradativamente, a
realizar tentativas de se enxergar o linguistico/gramatical nas tramas do texto... Era
muito melhor, muito mais satisfatorio fazer assim. Fazia sentido ao meu trabalho como
professora no Ensino Fundamental (EF) e no Ensino Médio (EM), na Educacao

Basica, enfim! Afinal, assim, eu ia pelo proprio caminho da lingua...

A professora universitaria uma vez ouviu de uma académica algo parecido
com: “Eu nado entendo, professora, como podem ir pelo ensino tradicional de
gramatica! E tdo mais facil fazer a andlise linguistica, trabalhar de verdade com o
texto!” (E ela realmente sabia/tinha aprendido a trabalhar com/no/pelo texto...). E essa
professora universitaria ja ndo tinha davidas em relacdo ao ensino da lingua materna
ancorado em uma concepc¢ao interacionista que efetivamente considerasse as
praticas de linguagem. Até porque a sua experiéncia anterior Ihe deu bagagem: ela
errou e acertou na Educacao Basica. Mas no Ensino Superior, especificamente na
formacdo docente, ela também errou quando achou que mostrar seria o suficiente
para formar aquele professor, para que ele operacionalizasse o seu saber tedrico/do
conteldo com o saber fazer/pedagogico. Mesmo quando esse académico fazia
(elaborava a propria atividade, planejava a sua aula, executava a sua aula), muitas
vezes algo ndo acontecia, e ele poderia ir para a sala de aula como professor e
facilmente repetir velhas praticas que vivenciou como aluno (Quantas vezes 0s
académicos estagiarios tinham como supervisores professores que haviam se
formado no mesmo curso que eles e passaram pelos mesmos formadores apenas
alguns anos antes — ou mesmo no ano anterior! — e nao realizavam um trabalho
condizente ao esperado para o ensino da lingua materna? Eles haviam se tornado os
supervisores que eles criticavam quando eram estagiarios...). Claro que aqui ha uma
generalizagdo necessaria ao desenvolvimento da ideia posta em cena. Mas a questéao

€ gue havia/ha um ponto que precisa ser transformado.

A professora universitaria, agora constituindo-se  pesquisadora
(Pesquisadora-Formadora!) precisa entender o que, neste periodo de transicao — que
pensando especificamente no ensino da lingua portuguesa materna, ja é tao longo! —
em que ha uma ruptura nos paradigmas existentes (GRINSPUN, 1994), pode

potencializar justamente o rompimento com uma forma de fazer ensino de lingua
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ineficiente/incongruente/sem sentido. Nao é simplesmente trocar o velho pelo novo, é
entender que o contexto socio-histérico-econémico-cultural comporta, hoje, outras
questdes (ROLDAO, 2007), e que se repetirmos a velha forma de fazer, ndo fazemos
sentido, fazemos manter a desigualdade por privarmos um individuo — o nosso aluno!
— de aumentar o capital que ele ja traz consigo: o cultural (do qual o linguistico, claro,

faz parte)?.

Sempre usei com 0s meus alunos — os professores em formacao inicial que
estdo sob a minha responsabilidade — a expressao “virar a chave” quando discutimos
essa questao de transitar de um ensino de lingua alijado da “vida da lingua” para uma
perspectiva significativa, que considere a lingua portuguesa — a nossa lingua mae! —
uma atividade discursiva, situada sécio-histérica-subjetivamente... A ideia de “virar a
chave” implica movimento, mudanca: seja a chave do padrao elétrico, que coloca em
outra voltagem a corrente elétrica que circula pelas teias de fios de uma construcéo,
acarretando altera¢gdes no funcionamento de aparelhos, por exemplo; seja a chave na
macaneta, ato que pode produzir uma abertura. A metafora de abrir a porta é bastante

significativa quando pensamos no ir e vir da vida.

Ir atras desse “virar a chave” do ensino da lingua portuguesa materna, que eu
vivenciei como docente na Educacdo Béasica e que depois, como professora
formadora, vivenciei e vivencio em outra perspectiva, me fez — mais ainda! — entender
gue € preciso que a prépria pessoa produza 0s seus saberes, porque, afinal, a chave
esta com ela. Coadunamos com Longarezi e Silva (2013) — e tantos outros! — que
compreendem que essa producdo implica a promocédo de situacbes no espacgo
formativo em que o préprio professor em formagédo possa desenvolver e produzir os
saberes relacionados a sua pratica e articula-los com as teorias a partir de processos
de reflexdo e colaboragdo. Mas, para isso, precisamos munir esses formandos de
informacéo teorica que possa auxilia-los nessa reflexado sobre o préprio agir docente.
E mais: precisamos inclui-los nesse processo — 0 seu proprio processo formativo,

afinal!l — pela consideragéo de sua experiéncia anterior com o campo da docéncia.

2 E exatamente aquela afirmagdo — em tom de conselho — com que praticamente todos, em algum
momento, temos acesso: o conhecimento/a cultura € o Ginico bem que nunca ninguém pode lhe roubar...
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Isso me levou, embasada nas experiéncias de outros pesquisadores, a
consecucdo de um contexto formativo alicercado em dispositivos didaticos que

possibilitassem a reflexdo embasada sobre o préprio agir.

A partir disso, nos situamos em um contexto de metodologia ativa, que
considera o sujeito origem da sua propria acao e a aprendizagem construida nessa
relacdo entre o sujeito e o objeto sobre o qual ele age, permeada pela mediagao
favoravel a aprendizagem, tanto por meio da orientacdo do formador quanto pela

relacdo com os dispositivos didaticos.

O sentido, construido muito na subjetividade de cada um, na complexidade
da formacéo para a docéncia — especificamente a inicial — esté relacionado ao outro.
Primeiramente, parece que ao outro “eu”, o “eu” que ja vivenciou a docéncia de um
outro lugar, como aluno, ou que traz a sua docéncia — ja estabelecida em uma sala de
aula — para um espaco em que € aprendiz, em que a sua profissionalidade, muito
claramente, esta se estabelecendo. De qualquer forma, este “outro” precisa estar
presente quando da formacdo profissional, porque é ele que traz as crencas, 0S
saberes ja instaurados e que precisardo ou ser abalados ou acrescidos. Depois, 0
sentido vai em direcdo ao outro, o aluno. Porque ao se projetar nele, a duvida/a
angustia/o anseio podem se abater sobre o professor e movimenta-lo. Alids, a
profissdo de professor sé existe se for para contribuir com o crescimento desse outro,
0 aluno. Isso é 6bvio, mas muitas vezes o Obvio é ululante, como disse Nelson

Rodrigues...

E isso, conforme Tardif (2002, p. 182), nos lembra que “néo se produz sentido
como se produzem bens de consumo ou instrumentos de destruicdo. Por isso, essa
promessa de sentido deve ser cumprida constantemente e mantida a cada dia no

confronto com o outro.”.

Esta pesquisa3 teve os seus dados gerados a partir do acompanhamento de
um ano letivo de duas turmas do curso de Letras de uma Instituicdo Federal de Ensino
Superior localizada em Mato Grosso do Sul, onde esta pesquisadora atua como
docente. Foram acompanhadas/trabalhadas as disciplinas de Praticas de Ensino de
Lingua Portuguesa |, Estagio Obrigatério de Lingua Portuguesa e Literatura | e Estagio

8 Parecer n. 3.595.251 CEP-UEL, CAAE 18785119.6.0000.5231.
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Obrigatorio de Lingua Portuguesa e Literatura Il. O projeto inicial foi alterado,
principalmente, porgque a relacdo entre a universidade e a escola foi inviabilizada no
ano letivo de 2020 devido ao contexto de pandemia instaurado a partir de margo
daquele ano. Diante dessa auséncia, nos foi possivel construir um espaco formativo
— de realizacéo das disciplinas de Praticas de Ensino e de Estagio — que mesmo assim
continuasse a considerar/trabalhar a experiéncia pratica e a relacdo com o outro — 0
aluno — no espaco da sala de aula. Isso foi viabilizado pela instauragcdo de um contexto
formativo praxico, tal como sera apresentado/delineado no decorrer dos capitulos.

1.2 JUSTIFICATIVA

A consideracao da profissionalidade do professor e o grande desenvolvimento
dessa perspectiva a partir do trabalho de muitos pesquisadores filiados, em maior ou
menor grau, aos postulados do Interacionismo Sociodiscursivo trouxe grande avancgo
ao entendimento da complexidade da docéncia e a possibilidade se se construir
contextos formativos mais eficazes, ou seja, que realmente sejam capazes de
colaborar com o desenvolvimento dos saberes e capacidades necessarios a gestdo

de uma sala de aula.

A persisténcia de um ensino de lingua portuguesa materna desvinculado da
consideracdo das praticas de linguagem - leitura/escuta, andlise linguistica e
semidtica e producdo de textos* — traz consequéncias nefastas ndo apenas ao
desenvolvimento individual e social como ao préprio ciclo do sistema didatico da
Lingua Portuguesa como componente curricular: os licenciados, muitas vezes,
repetem o que esta arraigado neles e, assim, a lingua vai pelos caminhos do “sem-
sentido” e “sem-fungdo” em sala de aula... E o problema persiste (ANTUNES, 2003;
2014; MENDONGCA, 2006).

Nesse sentido, reflexdes sobre a formacéo inicial docente que amadurecam
ideias sobre o proprio processo de formagdo e concretize essas ideias na realizagédo
de um processo embasado em dispositivos capazes de viabilizar o desenvolvimento
profissional sdo necessarias. A nossa busca pela articulacéo efetiva do conhecimento

tedrico e do conhecimento pratico viabilizada por dispositivos de formacgédo que

4 Embora ndo a mencionemos especificamente, reconhecemos que a oralidade esta entre os eixos de
ensino, viabilizados pelas/nas praticas de linguagem, para o trabalho didatico com a Lingua
Portuguesa.
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possibilitem ao formando agir como professor e a ter o espaco para refletir sobre o
seu agir é uma tentativa de colaborar com/acelerar a travessia por esse periodo de

transicado do ensino da lingua portuguesa materna.

1.3 OBJETIVOS E PERGUNTAS DE PESQUISA

Esta pesquisa traz como objetivo geral analisar para compreender a
potencialidade de dispositivos didaticos embasados/formulados/propostos em uma
concepcdo de metodologia ativa — estudo dirigido, analise de cenas de aula,
adaptacdo do procedimento de laS, microaula — como sendo possibilitadores do

desenvolvimento profissional do sujeito em formac&o docente inicial.
A esse obijetivo geral se articulam trés objetivos especificos:

1) Analisar o gesto didatico de ativacdo da memodria e a ficcionalizagdo como
estratégias formativas assentes em uma concepcdo de metodologia ativa que

colaborem com o desenvolvimento da construcao da profissionalidade docente;

2) Analisar a pertinéncia do estudo das macropreocupacdes da multiagenda
do trabalho docente e da tipologia dos gestos didaticos como embasamento teérico e
pratico possibilitador do desenvolvimento da atorialidade do professor em formacéao
inicial; e

3) Buscar indices de desenvolvimento de saberes e capacidades docentes
dos professores em formacéo inicial no percurso formativo implementado nas
disciplinas Préticas de Ensino de Lingua Portuguesa | e de Estagio Obrigatério de

Lingua Portuguesa e Literatura Il.
A esses objetivos, relacionamos as perguntas de pesquisa:

1) Trabalhar o gesto didatico de ativacdo da memoria relacionando-o a
apreensdo da teoria dos gestos e das macropreocupacdes e a ficcionalizacdo na
atividade de microaula e na adaptacédo do procedimento de laS colaboram para o
desenvolvimento da profissionalidade docente, no que diz respeito a
(auto)consciéncia dos saberes docentes demonstrados ao refletirem sobre o proprio

agir?

2) O estudo das macropreocupacdes da multiagenda do trabalho docente e

da tipologia dos gestos didaticos é capaz de colaborar com a construcdo da
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profissionalidade docente e com o desenvolvimento de sua atorialidade, a partir da
demonstracao de indicios, pelo formando, da apropriacéo da teoria ao analisar/refletir

sobre o préprio agir, demonstrada nas sessdes de AC?

3) Nas respostas aos dispositivos didaticos trabalhados — estudos dirigidos,
analise de cenas de aula, adaptacdo do procedimento de laS, microaula — h& indicios
de desenvolvimento de saberes e capacidades docentes, verificados tanto no agir pela
andlise contrastiva entre as duas realizacdes da laS e da microaula, quanto na

reflexdo discursivizada sobre o agir nas sessdes de AC?

1.4 A ORGANIZACAO DA PESQUISA

A propria tessitura deste texto nos diz sobre a construgdo do percurso da
pesquisa. A escrita do texto desta tese iniciou pela analise, aqui expressa a partir do
capitulo 5. Embora eu acredite que isso ndao seja algo pouco comum, para mim
demonstra a relacéo teoria-préatica dialeticamente imbricada: primeiro, eu precisava
viver os dados e ir descobrindo os seus sentidos e uma maneira de organiza-los, a
partir, claro, de um olhar ja alimentado pelo saber teérico. Feita essa primeira anélise,
o capitulo 4 foi sendo feito meio conjuntamente e, apenas depois, 0s capitulos tedricos
foram surgindo, ja alimentados por uma interpretacdo a que uma analise preliminar

dos dados permitiu chegar.

E assim que este movimento se organiza também de um maneira meta:
procuramos demonstrar o movimento do nosso proprio percurso formativo
estabelecido nesta pesquisa-formagdo como também o movimento de construcao

deste texto.

Assim, esta tese esta organizada em duas partes, além da introducéo e das
consideracdes finais. A primeira parte € intitulada Os movimentos da pesquisa-
formacdo e aborda, como em uma gradacédo, o capitulo 2: O movimento tedrico —
conceitos; o capitulo 3: O movimento pratico — conceitos; e o capitulo 4: O movimento
praxico — a formacgao praxica. Procuramos trazer o movimento nitidamente construido
para 0s nomes dos capitulos, justamente para marcar essa ideia de

relagéo/retroalimentacéo entre teoria e prética, entre pratica e teoria.

O capitulo 2: O movimento tedrico — conceitos discute sobre trés pontos

cruciais em nossa pesquisa: o ensino da lingua portuguesa materna com todas as
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suas imbricacdes — a questdo do texto, das praticas de linguagem, da organizacao
didatica; os saberes e as capacidades docentes e, por fim, o agir docente. Todos
bases tedricas para o entendimento, a analise do que fizemos e do que os dados

gerados nos mostram.

O capitulo 3: O movimento pratico — conceitos, discute a metodologia ativa e
nocdes fundamentais ao seu estabelecimento, como a questdo da situacionalidade e
da préxis. Em sua segunda parte, este capitulo faz uma abordagem sobre os
instrumentos de geracao dos dados, concebendo-os como dispositivos de formacao
e, assim, analisando-0s em uma perspectiva mais conceitual/tedrica, mostrando a sua

relacdo com a concepc¢ao de uma metodologia ativa.

O capitulo 4: O movimento praxico — a formacdo praxica apresenta,
primeiramente, o percurso metodolégico da pesquisa, explicando a sua concepc¢ao
como pesquisa-formacdo, e o contexto da pesquisa, desde a caracterizacdo dos
participantes até os procedimentos de geracdo, selecdo e analise dos dados.
Posteriormente, o capitulo também traz os instrumentos de geracao dos dados, mas
agora os apresenta especificamente em relacéo ao contexto da pesquisa.

A segunda parte da tese é intitulada O percurso formativo praxico — anélise e
€ composta pelos capitulos que apresentam a analise dos dados, o capitulo 5: O

percurso formativo da PFI1, e o capitulo 6: O percurso formativo do PFI2.

Também fazemos uma relacao entre a organizacao deste texto e a propria
organizacédo da disciplina de Praticas de Ensino: conforme o seu plano de ensino, a
formadora responsavel, colaboradora nesta pesquisa, organizou o programa da
disciplina pelo percurso do trabalho docente: trabalho prescrito, abrangente do estudo
dos documentos institucionais; trabalho planificado, englobando o instrumental
necessario ao agir, a vivéncia dos textos tedéricos acerca da vivéncia do ensino da
lingua e dos gestos e macropreocupacdes; e o trabalho realizado, a atividade da
microaula. Esse percurso organizacional ja apresenta por si s6 uma coeréncia, uma
tentativa de estabelecer um caminho que faca sentido — ao formador e ao formando —
e mostre aos que estdo ingressando na profissdo — a formacgéo ja é o inicio da
profissionalizacdo, como consideramos — que esta ndo é ingénua, é alicercada em
saberes complexos — porgue a interagdo € complexa — que exigem, quando da sua
ativacado, dominio, além do tedrico-pratico/pratico-tedrico, dominio sobre onde se quer

chegar, ou seja, sobre o sentido que imprime ao seu agir.
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Este “eu” aqui expresso a partir de agora se tornara um “nés”. Menos pela
polidez tdo caracteristica da formalidade dos textos académicos/cientificos e mais
pela necessidade de frisar que este texto é fruto das indagacfes e dos caminhos
encontrados pelos meus “eus”, ndo apenas o profissional... e principalmente para
frisar que os saberes, como nao podia ser diferente, sdo construidos na interacdo, na
interacd0 com 0s outros que vamos tecendo as nossas préprias teias e redes de

saberes.... E, talvez, nos entendendo — quica agindo — um pouco melhor.
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Parte |
OS MOVIMENTOS DA PESQUISA-FORMA(;AO
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CAPITULO 2

O MOVIMENTO TEORICO - CONCEITOS

2.1 O ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA

O trabalho de ensino — complexo, multifacetado (MACHADO, 2007) — se erige
a partir de escolhas que levam a posicionamentos. Posicionamentos sobre o papel da
escola; sobre em que consiste e qual € a finalidade do processo de ensino e de
aprendizagem; sobre o papel do professor e do aluno nesse processo; sobre o que se
entende por lingua e o que se entende por ensinar lingua portuguesa a falantes
nativos dessa lingua, no caso especifico do trabalho de professores de lingua
portuguesa materna. Esses posicionamentos, mesmo que quase inconscientes — e,
se for assim, apenas traduzem a assuncao do papel de agente pelo sujeito que
assume o trabalho frente a uma sala de aula, ou seja, um sujeito que age sem a
mobilizacdo efetiva de motivos, intencdes e capacidades (BRONCKART, 2006) —
implicam um posicionamento de natureza politico-social, ou seja, implicam um jeito de
estar no mundo, de demonstrar consciéncia desse mundo e da vontade e das

possibilidades de transforméa-lo ou de garantir que permaneca como esta.

Geraldi (2011a [1984], p. 40) ressalta que “toda e qualquer metodologia de
ensino articula uma opcédo politica — que envolve uma teoria de compreensao e
interpretacéo da realidade — com os mecanismos utilizados em sala de aula”, de modo
gue o agir do professor sempre ressoa na consciéncia sobre o tipo de sociedade que
se guer construir pela educacdo. Essa visdo politico-social leva ao entendimento de
que o desenvolvimento de uma sociedade possui uma estreita relagdo com as
condicOes de escolaridade dos membros desta sociedade (ANTUNES, 2014). No caso
do ensino da lingua portuguesa materna, entendé-lo como crucial ao estabelecimento
do acesso aos bens culturais e as possibilidades sociais daqueles que ndo detém a
primazia econdmica, é parte fundamental do processo de colaboragéo, pelo trabalho
do professor e da instituicdo escolar, com o desenvolvimento social, que abrange,

evidentemente, o desenvolvimento de cada individuo que compde este todo social.

No que concerne a aprendizagem da lingua materna,

O desenvolvimento da flexibilidade comunicativa é parte integrante do
processo de aprendizagem por que passa todo individuo. Parte dessa
aprendizagem é feita na familia e sociedade, a medida que o individuo vai-se
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sociabilizando; mas a escola ndo pode eximir-se de participar do
processo e deve incorporar o desenvolvimento das habilidades
comunicativas a sua tarefa de transmissdo sistemética da cultura.
(BORTONI-RICARDO, 2005, p. 162, grifo N0sso)

Bortoni-Ricardo (2005) discorre sobre a importancia/necessidade de a escola
trabalhar com e partindo da realidade brasileira, considerando/respeitando a
variedade linguistica materna de grande parte dos alunos, notadamente das escolas
publicas, que difere da norma culta, e propiciar o acesso destes a esta variedade de
mais prestigio social a partir do respeito a sua propria variedade e ao estabelecimento
do objetivo precipuo de colaborar com o desenvolvimento das habilidades
linguisticas/fluéncia linguistica dos alunos. Afinal, como diz a autora, “o caminho para
uma democracia é a distribuicdo justa de bens culturais, entre os quais a lingua € o
mais importante” (p. 15). Assim, como diz Bortoni-Ricardo,

No caso brasileiro, o ensino da lingua culta a grande parcela da populacdo
gue tem como lingua materna — do lar e da vizinhanga — variedades populares
da lingua tem pelo menos duas consequéncias desastrosas: ndo s&o
respeitados os antecedentes culturais e linguisticos do educando, o que

contribui para desenvolver nele um sentimento de inseguranca, nem lhe é
ensinada de forma eficiente a lingua padréo®. (2005, p. 15)

Um marco sobre o ensino da lingua materna foram os Parametros
Curriculares Nacionais — PCN, publicados em 1998. Este documento ja se assentava
sobre a necessidade da consideracdo da variacao linguistica presente nas salas de
aula brasileiras e no objetivo maior do desenvolvimento da competéncia comunicativa

dos alunos no que tange ao ensino da lingua portuguesa materna.

Considerando os diferentes niveis de conhecimento prévio, cabe a escola
promover sua ampliacdo de forma que, progressivamente, durante os oito
anos do ensino fundamental, cada aluno se torne capaz de interpretar
diferentes textos que circulam socialmente, de assumir a palavra e, como
cidaddo, de produzir textos eficazes nas mais variadas situacdes. (BRASIL,
1998, p. 19)

Isso sinaliza para um discurso institucional que se assenta na orientacao geral

de que é o uso da lingua, em um entendimento claro da consideracédo da natureza da

5 Embora percebamos uma tendéncia em se utilizar os termos norma-padrdo e norma culta como
sindnimos, eles se diferenciam. Conforme Irandé Antunes (2014, p. 68-69): “A norma-padrdo
corresponde ao conjunto de prescri¢cdes idealmente propostas, no sentido de que constituem normas
de como a lingua, em contextos formais, deve ser; caracteriza-se assim como ‘norma ideal’, como
hipotese de uso aceitavel, segundo o que a sociedade letrada reconhece como ‘exemplar’ (...). A norma
culta, ao contréario, aplica-se aos usos reais, isto é, aos usos observados e atestados nos discursos
orais e escritos efetivados por usuarios urbanos, de escolaridade mais alta, em situacdes de
monitoramento (...)".
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lingua(gem) pelo viés interacionista, o “eixo em torno do qual deveria girar o ensino”
(ANTUNES, 2014, p. 41). No entanto, esse discurso se concretiza, de maneira geral,
ainda apenas como prética linguageira, ndo encontrando ainda eco em um agir
praxiolégico que, de fato, coloque as praticas de linguagem como objeto de

conhecimento no trabalho com a lingua portuguesa em sala de aula.

Para essa “virada de chave” no ensino da lingua portuguesa materna é ponto
crucial que o professor de lingua portuguesa se assuma ator de seu proprio agiré, por
duas questbes. Primeiro, porque isso o leva a ter mais consciéncia sobre o seu agir,
consciéncia essa que pode ser exemplificada por um professor que age/se planeja a
partir da relagdo — que pode ser complexa! — entre as obrigacdes impostas pelo
referencial curricular que deve seguir e as necessidades e possibilidades de
aprendizagem de seus alunos, e ndo guiado pelo livro didatico ou por aulas prontas
retiradas da internet sem o crivo da adaptacdo necessaria ao seu contexto e ao seu
estilo de trabalho. Segundo, porque ao saber o que faz e porqué o faz, esse
profissional justamente por ter consciéncia sobre suas escolhas e do posicionamento
gue assume diante de seu trabalho com a lingua, tem também chances maiores de

se rever/refletir/analisar, porque ele é a origem de sua acgao.

Na sequéncia dessas consideracfes, prosseguimos com a discussao sobre
os diferentes objetivos que podem nortear o ensino da lingua materna, as concep¢des
acerca da natureza da lingua, bem como as diferentes concepcdes de graméatica. Isso

para nos esclarecer sobre o tipo de ensino de lingua que nos move.

Entre os objetivos do ensino da lingua materna, ou seja, 0 que se pensa em
resposta a pergunta muito bem expressa por Travaglia (2009, p. 17): “para qué se da
aulas de Portugués a falantes nativos de Portugués?”, o autor apresenta quatro
respostas acerca dessa finalidade do ensino da lingua. Assim, ensina-se lingua para:
i) levar o aluno a dominar a variedade escrita da lingua e a norma culta; ii) “levar o
aluno ao conhecimento da instituicao linguistica”, no sentido de que este seria mais
um dentre os conhecimentos necessarios a um individuo plenamente escolarizado; iii)

para ensinar o aluno a raciocinar e iv) para desenvolver nos alunos a competéncia

6 Conforme os postulados do Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 2006), ator é o actante
investido de motivos, intencdes e capacidades para o agir. Sobre a atorialidade nesta pesquisa-
formacao, cf. o capitulo 3.
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comunicativa, isto é, “a capacidade do usuario de empregar adequadamente a lingua
nas diversas situacdes de comunicacdo” (p. 17). E este tltimo objetivo referido que o
autor considera mais pertinente e produtivo para o ensino de portugués — e nos

filiamos a esse posicionamento.

Esses objetivos postulam concepcdes de lingua(gem) e se enquadram a tipos
de ensino que correspondem e respondem a finalidade ao qual se filiam. Conceber a
linguagem como expresséo do pensamento, como instrumento de comunicagao, ou
como forma ou processo de interagdo (cf. TRAVAGLIA, 2009) leva o professor a
adotar determinadas posturas/gestos/atitudes diante do seu trabalho com a/pela/na

lingua.

Essas posturas/gestos/atitudes caracterizam os tipos de ensino, definidos por
Travaglia (2009), a partir de Halliday, McIintosh e Strevens (1974), em ensino
prescritivo, descritivo e produtivo. Segundo o autor, o ensino de lingua prescritivo visa
a substituicdo dos padrbes de atividade linguistica do aluno tidos como errados por
outros considerados corretos. Esse tipo de ensino ancora-se em uma concepg¢ao de
lingua como expressao do pensamento, reconhecendo apenas a gramatica normativa
como possibilidade de se trabalhar a lingua, assim como pressupde como objetivo
maior para o ensino da lingua o dominio da norma culta e da variedade escrita pelo
aluno. O ensino de lingua descritivo “objetiva mostrar como a linguagem funciona e
como determinada lingua em particular funciona” (p. 39), considera as habilidades
linguisticas j& adquiridas pelos alunos para mostrar as suas possibilidades de
utilizag&o. Esse tipo de ensino se relaciona aos objetivos de se fazer conhecer a lingua
enguanto instituicdo social: sua estrutura e funcionamento, sua forma e fungao, e de
ensinar o aluno a raciocinar, desenvolver o raciocinio/pensamento cientifico. O
terceiro tipo de ensino de lingua elencado por Travaglia € o ensino produtivo. Esse
tipo de ensino visa ao desenvolvimento de novas habilidades linguisticas,
relacionando-se, assim, a consecucdo do objetivo de ensino que visa ao
desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos, o que inclui,

evidentemente, o dominio da norma culta e a aprendizagem da lingua escrita.

Acerca do exposto, consideramos pertinente a citagao a seguir:

Esses trés tipos de abordagem do ensino da lingua ndo sdo excludentes e
podemos em nosso trabalho lancar méo de todos eles de acordo com nossos
objetivos. Todavia tem sido consenso entre os estudiosos das questbes
ligadas ao ensino de lingua materna que o ensino descritivo e o produtivo,
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sobretudo o segundo, sdo muito Uteis para o aluno, mas que o prescritivo tem
sido hipervalorizado e muito mais praticado nas aulas de lingua materna em
detrimento dos outros dois tipos, causando prejuizos na formacao do aluno,
em termos do conhecimento linguistico de que dispora em sua vida,
sobretudo no que diz respeito a obtencdo de uma competéncia comunicativa
mais ampla, que é fundamental para viver melhor. Mesmo porque o ensino
prescritivo que tem sido feito ndo tem conseguido nem mesmo seu objetivo
de levar os alunos a terem uma competéncia que se considere satisfatéria no
uso das variedades culta e escrita da lingua. (TRAVAGLIA, 2009, p. 40)

Esse consenso, concretizado pelo discurso institucional e académico, foi
gradativamente sendo construido, ndo apenas pelos indicios de fracasso que o ensino
meramente prescritivo constroi — que por si sé ja seria suficiente — mas também pelo
préprio avanco da linguistica, mais especificamente da linguistica textual, que, como
nao podia ser diferente, se faz presente no entendimento/reflexdo/discussao sobre o

ensino de lingua portuguesa materna.

Assim, contrariamente ao predominio persistente de uma base de ensino de
tipo prescritivo, € 0 ensino produtivo que corresponde ao objetivo cidaddo da escola
de desenvolver a competéncia discursiva’ dos alunos e, conjuntamente a isso,
colaborar com o desenvolvimento social. Nesse tipo de ensino, o texto é assumido
como unidade de ensino, uma vez que apenas por meio de textos, sejam orais ou
escritos, a lingua se manifesta. Esse consenso, hoje institucionalizado, como ja dito,
tem correspondéncia também com o0 avanc¢o da teoria linguistica focada no texto, a

Linguistica Textual (LT).

Conforme Koch (2006), em sua fase inicial na década de 1960, a LT centrava-
se nas analises interfrasticas e transfrasticas e também na construcdo de gramaticas
textuais que tentavam “descrever categorias e regras de combinagido da entidade T
(texto) em L (determinada lingua)” (p. 05). Na metade da década de 1970, acontece a
chamada virada pragmatica, que leva os estudiosos/linguistas do texto a extrapolarem
a abordagem sintatico-semantica e adotarem uma perspectiva pragmatica, ou seja,
“‘ja n&o se trata de pesquisar a lingua como um sistema autbnomo, mas sim o seu

funcionamento nos processos comunicativos de uma sociedade concreta” (p. 14). A

7 A partir daqui, usaremos o termo competéncia discursiva em detrimento de competéncia
comunicativa, por entendermos que o termo discursiva é mais abrangente dos sistemas de
conhecimento que se inter-relacionam quando o sujeito faz uso da lingua, seja na recepcao, reflexdo
ou producdo de textos, bem como mais condizente a concepc¢éao interacionista de lingua subjacente a
esse termo. A expressao competéncia comunicativa sera utilizada quando fizer referéncia aos autores
que a utilizam. Nesse caso, as expressfes competéncia comunicativa e competéncia discursiva sao
consideradas sin6nimas.
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atividade de linguagem como uma atividade complexa € posta em cena e 0 seu
aspecto interacional € relevado, na consideracdo de que agimos por meio da
linguagem e de que o texto € um processo em constru¢cdo. O principio de
interpretabilidade do discurso®, de Charroles, 1983 (KOCH, 2006), aponta para uma
nova etapa do entendimento linguistico do texto. A virada cognitivista (década de
1980) considera o texto resultado de processos mentais, 0 que leva o0s
tedricos/estudiosos a desenvolverem a ideia de que para o processamento textual
concorrem sistemas de conhecimento que abrangem os elementos linguisticos, os
elementos textuais, os elementos interacionais. E nesse sentido que se fala em
processamento estratégico do texto, que “depende nao s6 de caracteristicas textuais,
como também de caracteristicas dos usuarios da lingua, tais como seus objetivos,
convicgbes e conhecimento de mundo” (KOCH, 2006, p. 26). Mas a ideia de um
processamento apenas cognitivo foi ultrapassada, principalmente a partir do

guestionamento de uma separacao entre fendbmenos mentais e sociais.

E assim que se erige a perspectiva sociocognitiva-interacionista, que toma as
acgdes verbais como agdes conjuntas, “ja que usar a linguagem é sempre engajar-se
em alguma acéo em que ela é o préprio lugar onde a a¢do acontece, necessariamente
em coordenagao com os outros”. Uma correspondente abordagem interacionista ou
sociointeracionista da lingua(gem) a considera como agao compartilhada, como “o
principal mediador da interacdo entre as referéncias do mundo biologico e as

referéncias do mundo sociocultural” (KOCH, 2006, p. 32). Ainda segundo Koch,

Portanto, na concepcéo interacional (dialogica) da lingua, na qual os sujeitos
séo vistos como atores/construtores sociais, o texto passa a ser considerado
0 proprio lugar da interacdo e os interlocutores, sujeitos ativos que —
dialogicamente — nele se constroem e por ele sdo construidos. A producao
de linguagem constitui atividade interativa altamente complexa de producéo
de sentidos (...). (2006, p. 33)

A essa ideia da lingua(gem) como o lugar da interacdo social ndo cabe a
auséncia do texto para se trabalhar a prépria lingua(gem), sob o risco — evidente! —
de ndo se desenvolver as competéncias ou 0s sistemas de conhecimento necessarios
para, justamente, lidar com a lingua e com a sua manifestacao, o texto. Koch e Elias

(2007), sobre a atividade de leitura e de producéao de sentido, discorrem sobre 0s tipos

8 Por esse principio entende-se que “ndo existem sequéncias de enunciados incoerentes em si, visto
que, numa interacdo, € sempre possivel construir um contexto em que uma sequéncia aparentemente
incoerente passe a fazer sentido” (KOCH, 2006, p. 20).
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de conhecimento mobilizados para o processamento textual. Segundo as autoras, ha
trés grandes sistemas de conhecimento: o conhecimento linguistico, que abrange o
conhecimento da gramatica e do léxico; o conhecimento enciclopédico — ou de mundo
— que diz respeito a todo o repertdrio de conhecimentos prévios (o repertério cultural)
que o individuo possui; e o conhecimento interacional®, que se refere “as formas de

interacdo por meio da linguagem” (p. 45).

Dessa forma, o entendimento de que a lingua(gem) € lugar da interacdo
social, funcionando como um instrumento mediador simbdlico entre 0 homem e o
mundo (Cf. VIGOTSKY, 2008 [1925]), e de que o processamento textual é estratégico
traz ao menos duas implicacdes ao ensino de lingua portuguesa a falantes nativos
dessa lingua: i) de que ndo é possivel trabalhar a lingua(gem) fora de sua
manifestacdo, ou seja, fora do texto, e ii) de que so faz sentido ensinar a lingua na
sala de aula se for para colaborar com a competéncia do individuo de realizar o
processamento textual necessario, portanto, ao contato com o texto. A seguir,

continuamos nossa exposicao a partir dessas implicacoes.

A ideia de ndo se poder desvincular o trabalho com a lingua da presenca do
texto em sala de aula ganhou espaco, primeiramente, no terreno académico'® e desde
1998, com a publicacdo dos PCNs, também corresponde a um discurso institucional
sobre o0 ensino da lingua portuguesa materna. Essa consideracdo do papel do texto
desloca o ensino da lingua de uma perspectiva que podemos nomear como
tradicional, por perdurar no tempo, que toma a lingua em seu aspecto estrutural, para
assumir uma perspectiva enunciativa acerca do trabalho com a lingua, cuja concepc¢ao
subjacente de lingua(gem) é a interacionista, e que concebe o texto, portanto, como
unidade de ensino e os géneros textuais como objetos de ensino (ROJO, 2000).

9 Segundo Koch e Elias (2007), o conhecimento interacional engloba os conhecimentos i) ilocucional,
que “permite-nos reconhecer os objetivos ou propositos pretendidos pelo produtor do texto, em uma
dada situagéo interacional” (p. 46); ii) comunicacional, que diz respeito a adequacéo da quantidade de
informacéo, da selecao da variante linguistica e do género textual em uma dada situagdo comunicativa;
iii) metacomunicativo, “que permite ao locutor assegurar a compreensdo do texto e conseguir a
aceitacao pelo parceiro dos objetivos com que é produzido” (p. 52); e iv) superestrutural, que permite a
identificacdo dos textos, dentre a variedade existente, adequados aos eventos da vida social, “bem
como sobre a ordenacao ou sequenciacao textual em conexdo com os objetivos pretendidos” (p. 54).
10 O livro “O texto na sala de aula”, organizado por Jodo Wanderley Geraldi, é tido como o pioneiro
nessa discussdo no Brasil. Foi publicado originalmente em 1984, quatorze anos antes, pois, da
publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais para o 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental,
publicado em 1998.
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Os PCNs e também a Base Nacional Comum Curricular (2018) — BNCC —
organizam os conteudos a serem trabalhados na coeréncia da “articulagéo entre a
atividade de sala de aula e a concepgéo interacionista da linguagem” (GERALDI,
2011b [1984], p. 59). Retomadas de Geraldi, em texto publicado no inicio da década
de 1980, o discurso institucional finalmente apresenta explicitamente, desde a ultima
década do século XX e agora ao final da segunda década do século XXI, um
posicionamento acerca do ensino de lingua materna que leva a escolhas para

operacionaliza-lo a partir da consideracéo do uso da lingua(gem).

Figura 1: Principios organizadores dos contelidos do ensino de Lingua Portuguesa

uso REFLEXAO
PRATICA de PRATICA de
ESCUTA PRODUCAO PRATICA
e de <ﬁ> de de
LEITURA TEXTOS ANALISE
de ORAIS e LINGUISTICA
TEXTOS ESCRITOS

Fonte: PCN (1998, p. 35)

A BNCC, homologada em 2018, corrobora os documentos curriculares
anteriores da area de LP, notadamente os PCNs, e também assume, evidentemente,
a natureza enunciativo-discursiva da lingua(gem) e a organizacéo e integracdo dos
conteudos pelo uso e pela reflexdo. O ponto inovador esta na consideragcédo e
reconhecimento das praticas de linguagem contemporaneas abrangentes de textos

multissemidticos e multimidiaticos:

(...) os eixos de integracéo considerados na BNCC de Lingua Portuguesa séo
aqueles ja consagrados nos documentos curriculares da Area,
correspondentes as praticas de linguagem: oralidade, leitura/escuta,
producao (escrita e multissemiotica) e andlise linguistica/semiotica (que
envolve conhecimentos linguisticos — sobre o sistema de escrita, 0
sistema da lingua e a norma-padréo —, textuais, discursivos e sobre os
modos de organizacdo e os elementos de outras semioses). Cabe
ressaltar, reiterando o movimento metodol6gico de documentos curriculares
anteriores, que estudos de natureza teérica e metalinguistica — sobre a
lingua, sobre a literatura, sobre a norma padréo e outras variedades da lingua
—ndo devem nesse nivel de ensino ser tomados como um fim em si mesmo,
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devendo estar envolvidos em praticas de reflexdo que permitam aos
estudantes ampliarem suas capacidades de uso da lingua/linguagens (em
leitura e em produgao) em praticas situadas de linguagem. (BRASIL, 2018, p.
69, grifo nosso.)

Nesse percurso de formacédo escolar com a lingua, as praticas de linguagem
se erigem como objetos de conhecimento para o aluno, pois lidar com elas € o que

permitird o acesso a lingua. Conforme Rojo (2000, p. 35),

(... ) as praticas de leitura/escuta de textos e de producado de textos orais e
escritos estariam integradas na abordagem do texto como unidade de ensino
para a constru¢do do género como objeto de ensino e as préticas de anélise
linguistica ou de reflexdo sobre a linguagem seriam resultantes destas e
estariam também integradas nas praticas de uso da linguagem.

A organizacdo desse trabalho didatico para o ensino da lingua portuguesa
materna pelas praticas de linguagem aproxima o tratamento didatico da lingua da
realizagéo da lingua na vida. Essa, digamos, “homologia de processo”, se respalda na
formacdo docente também, conforme abordaremos mais adiante. Essa organizacéo
também aproxima o trabalho docente de seu objetivo maior de desenvolver a

competéncia discursiva de seus alunos.

O termo “competéncia comunicativa” foi cunhado por Dell Hymes na década
de 1970, e designa a capacidade de um individuo em utilizar a lingua apropriadamente
nas mais variadas situacdes sociais, ou seja, € a capacidade individual que “inclui
tanto o conhecimento tacito de um cédigo comum, como a habilidade de uséa-lo”
(BORTONI-RICARDO, 2005, p. 62). E por isso que um ensino de lingua que objetive
o desenvolvimento dessa capacidade nos alunos — o tipo de ensino produtivo,
mencionado anteriormente — precisa estar alicercado em uma pratica didatica que
trate a lingua/os fatos linguisticos a partir do texto e que se organize pela dinAmica da

relacdo entre as praticas de linguagem, tal como a vida nos impde a todos os falantes.

E a imposicdo da vida vai pelas teias dos sentidos pretendidos, desde as
manifestagcbes sonoras para suprir as necessidades vitais até a presenca da
linguagem verbal mediatizando a relacdo — posta e imposta — com o mundo (cf.
VIGOTSKY, 2008 [1925]). Vigotsky ja nos explicou que mesmo quando a crianca
produz palavras “isoladas”, essas palavras dizem mais do que o significado intrinseco
a forma, essas palavras constroem a interacdo, sdo discursos. E nesse sentido que

trabalhar a lingua pelo e a partir do texto e do acesso a este pelas préaticas de
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linguagem € levar para a sala de aula a lingua viva, a lingua que constroi discurso, a
lingua que, justamente, é lugar da interacdo — com 0s outros e com 0 mundo. Assim,
a lingua nos chega do macro para o micro, ou seja, conforme explica Mendoncga (2006,
p. 203),

O fluxo natural da aprendizagem é: da competéncia discursiva para a
competéncia textual até a competéncia gramatical (também chamada por
alguns de competéncia linguistica). O isolamento de unidades minimas — que
€ parte da competéncia gramatical — &€ um procedimento de analise e que s6
tem razdo se retornar ao nivel macro: na escola, analisar o uso de
determinada palavra num texto s6 tem sentido se isso trouxer alguma
contribuicdo a compreensao do funcionamento da linguagem e, portanto, se
auxiliar a formacéo ampla dos falantes.

Para a organizacao do tratamento didatico a ser dado aos contetudos a serem
trabalhados em LP, o eixo da reflexdo, no qual esta a pratica de analise linguistica'?,
serve de instrumento aos eixos do uso, o que significa dizer que a préatica de AL se
constitui como o instrumental necessario a realizacdo competente da pratica de
leitura/escuta e de producéo de textos orais e escritos.

Por isso, a AL surge como alternativa complementar as praticas de
leitura e producéo de texto, dado que possibilitaria a reflexdo consciente
sobre fenbmenos gramaticais e textual-discursivos que perpassam 0S US0S
linguisticos, seja no momento de ler/escutar, de produzir textos ou de refletir

sobre esses mesmos usos da lingua. (MENDONCA, 2006, p. 204, grifo da
autora.)

A AL, oficializada como o caminho ideal para se trabalhar os fatos gramaticais,
ainda permanece o ponto nevralgico no trabalho com a lingua portuguesa materna
justamente por ser o de maior dificuldade em ser concretizado, conforme relatos dos
proprios professores (ANTUNES, 2014, 2003; MENDONCA, 2006) e de nossa
experiéncia com a formac&o de professores. E inegavel que o texto esta presente’2 —
ou mais presente — em sala de aula, e que a leitura e a producdo vém ganhando mais
espaco, nao apenas quantitativo mas também qualitativo, conforme podemos

observar em diversos projetos de ensino e de extensao nas universidades, em textos

11 Salientamos que reconhecemos a atualizagdo desta pratica na BNCC (2018) — conforme dito
anteriormente — que a considera pratica de analise linguistica e semiética. Ou seja, a partir da BNCC,
a consideragdo dos textos multissemidticos/midiaticos € oficializada. Continuaremos a usar a
expressao pratica de analise linguistica por ser esta denominacéo utilizada nas orientacdes/prescricdes
passadas aos académicos/PFIs.

12 Reconhecemos que essa presenca também pode se estabelecer como “pretexto” (ANTUNES, 2014)
para o ensino da gramatica. Mas aqui nos referimos a um tratamento de valorizacao do texto mesmo,
ainda que incompleto pela desconsiderac&o ou pouco aproveitamento dos elementos linguisticos mais
enriquecedores de seu sentido. Seria a ideia de um aproveitamento do texto mais pelo seu viés
tematico, conforme explicamos no decorrer do paragrafo.
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de divulgacao de resultados de praticas formativas, etc. Mas essa afirmacao, por si
s0, ja demonstra um ponto de contradicdo: como as praticas de leitura e producéo de
textos podem estar sendo estabelecidas sem a contrapartida da realizacdo da AL na
concretizacdo dessas praticas? Isso pode sinalizar o momento de transicdo que o
ensino da lingua portuguesa materna esta, em que praticas bem estabelecidas
notadamente relacionadas ao tratamento dos fendmenos linguisticos — o ensino
tradicional de gramética — convivem ou comegam a ceder espago para uma aula que
traga o texto como a “estrela”, a atragdo principal, ainda que seja apenas por sua

leitura e exploracao tematica®®, por exemplo.

Pensar a AL é também pensar o ensino da gramatica, pois a AL engloba os
estudos gramaticais, mas ndo da maneira como tradicionalmente se entende por
“‘ensino de gramatica” ou “ensino tradicional de gramatica”. Para o trabalho com a
gramatica as concepc¢fes de gramatica vém a tona e o posicionamento do professor
acerca disso subjaz um entendimento necessario do que seja — e de como realizar —
a AL.

O conceito de gramatica é abrangente de ao menos trés concepcoes,
conforme TRAVAGLIA (2009): a graméatica normativa, isto é, a gramatica vista como
“‘um manual com regras de bom uso da lingua a serem seguidas por aqueles que
querem se expressar adequadamente” (p. 24); a gramatica descritiva, que traz “uma
descrigao da estrutura e funcionamento da lingua, de sua forma e fun¢ao” (p. 25); e a
gramatica internalizada, que ndo corresponde a nenhum livro ou manual, mas a
consideracdo de que gramatica é “o conjunto das regras que o falante de fato
aprendeu e das quais langa mao ao falar” (p. 28), aprendizagem esta independente
da escolarizacdo. Importante frisar que a consideracao da gramatica internalizada traz
a compreensdo e O respeito pela variedade linguistica materna do aluno,
independentemente de corresponder ou ndo a norma culta, e também a ideia de
adequacao/inadequacdo conforme o atendimento ou ndo as normas sociais de uso

da lingua (p. 29).

Essa consideracéo pela gramatica internalizada de cada um é necessaria a
consecucdo de um ensino/de uma prética pedagdgica que objetive ao

desenvolvimento da competéncia discursiva de seus usudrios. E as praticas de

13 Cf, por exemplo, a andlise da IaS 1 da PFI1, no capitulo 5.
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linguagem, a pratica de AL, concorrem para esse desenvolvimento ao tratar
didaticamente os aspectos/elementos da lingua proximamente de sua realizacéo, o
que o ISD (BRONCKART, 2006) denomina de abordagem descendente: do contexto
de producao, passando pelo texto e a organizacdo do discurso e chegando aos

elementos linguisticos subjacentes a essa construcao.

Essa forma de se realizar didaticamente o trabalho com a lingua portuguesa
materna traz consequéncias a forma como o objeto de conhecimento, instituido objeto
de ensino e objeto de aprendizagem na dindmica didatica construida em sala de aula,
€ trabalhado/concretizado. A primazia da competéncia discursiva e o fato de ela
contemplar outras competéncias como a linguistica e a textual nos remete as
capacidades de linguagem, que dizem respeito, exatamente, aos recursos
mobilizados pelo sujeito para agir linguageiramente (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004). De
acordo com Nascimento e Gongalves (2018), o sujeito torna-se ator pela capacidade
de utilizacdo — incluindo a possibilidade da criatividade e da adaptacdo — do género
textual ao interagir com outros. E é assim que, conforme os autores, o tornar-se ator
é resultado do desenvolvimento do sujeito a partir de sua inser¢do em um trabalho
didatico ancorado nas praticas linguageiras, isto é, nas praticas discursivas apoiadas

nos géneros de texto em uso.

E essa apropriacdo de uma nova forma de fazer e de ser — construir o trabalho
docente — caracteriza também este momento de transicdo no ensino da lingua
materna por uma complexa génese instrumental (SCHNEUWLY, 2004a). Nascimento
e Goncgalves (op. cit) reconhecem este momento peculiar de reestruturagdo da
atividade profissional docente a partir da exigéncia que se coloca ao professor da

apropriacdo de novos instrumentos.

A complexidade desta génese instrumental incide no estabelecimento dela
como em uma “homologia de processo”, parafraseando Schén (2000): o percurso
didatico que o professor de LP deve percorrer para o aprimoramento da competéncia
discursiva de seu aluno, considerando o0s eixos da atividade linguistica
organizados/estabelecidos em uso e reflexdo, para a realizacdo satisfatoria das
atividades linguageiras concretizadas pelos géneros textuais também se processa na
sua propria (do professor) formacdo. O aprimoramento da competéncia profissional

do professor de LP se processa na articulacédo teoria-pratica-reflexdo necessaria ao
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dominio do género da atividade profissional aula, em que as capacidades de

linguagem docente!* (ZIRONDI, 2013) sao exigidas.

Assim, percebemos um coerente processo em que a capacidade
discursiva/sociocomunicativa relacionada ao dominio de diversos géneros textuais se
relaciona, por sua vez, as capacidades de linguagem docente, relacionadas ao
dominio da atividade profissional docente ou, mais especififamente, ao género basilar
desta atividade, a aula. E uma relacéo estabelecida ndo apenas na similitude de um
paralelismo mas também como requisito: a competéncia discursiva do professor de

LP é pressuposto para o estabelecimento de suas capacidades de linguagem docente.

A relacéo dialética entre essas capacidades e as fronteiras de seus dominios
se mesclam, nessa prépria dialeticidade que caracteriza a complexidade do professor
de lingua(gens). A formacéo praxica se instaura nessa dialeticidade ao reconhecer ai
a transposicao didatica (TD): além do objeto de saber, trazido externamente de outro
campo fora da esfera escolar, e transformado no agir interno docente em objeto posto
a servico do processo de ensino e aprendizagem, a TD também se manifesta no eixo
do agir profissional ou, mais especificamente, da aprendizagem de um agir
profissional. A experiéncia/vivéncia/ as construcdes anteriores acerca da docéncia sao
trazidas como praticas vivenciadas e postas em relacdo com a teoria informada no

processo de formac&do, em nosso caso, no curso de graduacao/na formacao inicial.

Essa complexidade da génese instrumental vivenciada pelo professor de LP
em formacéo inicial relaciona-se a ideia de género como megainstrumento semiético,
ou seja, ‘como uma configuracdo estabilizada de varios subsistemas semibticos
(sobretudo linguisticos, mas também paralinguisticos)”, que permite “agir eficazmente
numa classe bem definida de situagdes de comunicagdo” (SCHNEUWLY, 2004, p.
25). E a apropriacdo pelo professor, ou professor em formacédo, dos esquemas de
utilizacdo®® desse megainstrumento género textual, que viabiliza uma forma de

construir o seu agir docente!®, de modo que os dispositivos didaticos que viabilizam

14 Cf. o préximo topico.

15 Conforme Schneuwly (2004a), “O instrumento, para se tornar mediador, para se tornar transformador
da atividade, precisa ser apropriado pelo sujeito; ele ndo é eficaz sendo a medida que se constroem,
por parte do sujeito, os esquemas de sua utilizagdo” (p. 22). E esses esquemas de utilizacdo séo
“plurifuncionais”, pois o instrumento a partir desses esquemas: permite ver e conhecer o mundo, definir
classes de agdo possiveis, guiar e controlar a acéo.

16 Entendendo por agir docente o estabelecimento — considerando todas as fases que permeiam o
desenvolvimento do género da atividade profissional aula — de situa¢des didaticas favorecedoras do
desenvolvimento da competéncia discursiva do aluno.
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este agir também se instaurem como instrumentos na relacdo do seu aluno com o

objeto de ensino.

Assim, essa génese instrumental pela qual o individuo que esta se formando
para ser professor de LP deve passar abrange duas dire¢bes. Primeiramente, 0
processo da propria formacao profissional, em que a consciéncia sobre a construcao
dos géneros textuais a partir da didatizacdo dos eixos da atividade de linguagem bem
como das praticas de linguagem e as consequentes capacidades de linguagem
envolvidas encontram paralelismo na apropriacdo do agir profissional. E a segunda
direcéo abrange o processo de formacéo do aluno pelo viés do professor (ou seja, 0
gue esta ao alcance do professor realizar para possibilitar a formacao do aluno), o que
equivale a dizer a apresentacdo didatica do objeto de ensino de modo a possibilitar
que o aluno construa a sua apropriacao do seu modo de agir com e pela lingua, o que
igualmente equivale a trabalhar os eixos da atividade de linguagem e a operacionalizar
tanto a recepcdo quanto a producao dos textos pela entrada consciente nas praticas

de linguagem.

Em nossa pesquisa-formacgédo, 0s requisitos para a construcdo da aula —
trabalhadas nos subgéneros microaula e regéncia — perpassam essa apropriacdo do
instrumento, tanto no viés da compreensdo do género textual (GT) quanto no da
apropriacdo de um modo de fazer didatico coerente a essa compreensdo do
processamento do GT. O conhecimento tedrico que embasa o trabalho com a lingua
em uma perspectiva enunciativa ja alimenta — ou deveria alimentar — o conhecimento
didatico/pedagogico sobre como operacionalizar o tratamento das questdes da lingua

em seu aspecto enunciativo.

O proprio tratamento didatico da unidade de ensino texto em uma perspectiva
descendente ja operacionaliza uma abordagem gue considera o funcionamento dessa
atividade linguageira concretizada pelo texto similarmente ao funcionamento da
lingua: do macro para o micro. Assim, partimos da exigéncia de que os PFls
abordassem o texto em atividades pré-textuais, atividades textuais e atividades pos-
textuais, conforme denominacéo de Santos, Riche e Teixeira (2012) a partir de Silva
(1992). As autoras apresentam essa possibilidade de organizacdo didatica para se
trabalhar com a pratica de leitura dos textos:

Podemos, entdo, pensar em atividades de leitura que abarquem varios
momentos do contato com o texto, como a pré-leitura — quando se ativam os
conhecimentos prévios e se levantam hipéteses —, leitura propriamente dita —
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guando se trabalham aspectos textuais e linguisticos, produzindo inferéncias
— e pos-leitura — quando se relaciona o texto a outros textos e a aspectos
contextuais. (SANTOS; RICHE; TEIXEIRA, 2012, p. 48)

De nossa parte, relacionamos essa organizacao didatica com a possibilidade
de se concretizar a abordagem descendente postulada pelo ISD (BRONCKART,
2006) bem como relacionar as capacidades de linguagem?’ requeridas no tratamento
com o texto (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004).

bY

As atividades pré-textuais relacionamos a possibilidade de se explorar,
anteriormente a leitura propriamente dita, caracteristicas do contexto de producao e
do referente textual a partir de pistas que podem permitir inferéncias acerca desse
contexto e dos modos de producao do texto, mobilizando, assim, as capacidades de

acao.

As atividades textuais abrangem mais especificamente os aspectos textuais e
linguisticos, relacionadas, portanto, as dimensfes de analise propostas pelo ISD
acerca da infraestrutura geral do texto e dos mecanismos linguisticos que evidenciam
a organizacao linguistico-discursiva deste texto e as vozes que dele podem ser
apreendidas, como os mecanismos de conexao, coesao nominal, de progressao, etc.,
do texto, e de modalizacdo. Essas atividades podem relacionar-se, assim, as
capacidades discursivas e linguistico-discursivas requeridas para o processamento
satisfatério da leitura.

Por fim, as atividades pOs-textuais podem voltar ao contexto e explora-lo,
agora com base nas informacdes e nos sentidos ja tracados pela anélise do texto,
bem como ultrapassar o texto especifico trabalhado ao solicitar comparacdes,
complementacdes, transformacfes que podem ir em uma direcdo que focalize o
género textual, a tematica abordada ou outros fatores/caracteristicas. Aqui pode-se
fechar um ciclo — que evidentemente pode corresponder a abertura de outro — em que
0 pos-textual fortalece e/ou amplia as impressfes/consideragdes feitas no pré-textual.
E aqui a capacidade de significacdo atua em conjunto com a capacidade de acéao.
Importante a afirmacgéo de Cristovao (2013, p. 371) que diz:

17 Conforme Dolz e Schneuwly (2004, p. 63), “Toda acdo de linguagem implica (...) diversas
capacidades da parte do sujeito: adaptar-se as caracteristicas do contexto e do referente (capacidades
de acdo), mobilizar modelos discursivos (capacidades discursivas) e dominar as operacdes
psicolinguisticas e as unidades linguisticas (capacidades linguistico-discursivas)”. Sobre isso,
voltaremos no desenvolvimento do préximo tépico.
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Resumidamente, atribuiriamos as capacidades de significacdo e as
capacidades de acao o que constitui uma analise pré-textual movendo-se do
nivel da atividade para o nivel da acdo de linguagem ao passo que as
capacidades discursivas e as capacidades linguistico-discursivas
privilegiariam as andlises textuais.

A capacidade de significagdo ao considerar as “imbricagbes subjacentes ao
agir linguageiro materializado em um texto” (op. cit., p. 370), se volta para o contexto
de producdo e a necessidade de evidenciar aspectos por ele trazidos para o
processamento textual — sua compreensao e producdo. Nao apenas em um momento
pés-textual, mas principalmente ai, a compreensao que extrapola o texto — e que foi
pela andlise dele propiciada — entra em cena. Apés a analise do texto € mais possivel

gue uma significacdo mais plena — porque articulada — possa se estabelecer.

Embora a autora se volte para a aprendizagem de lingua estrangeira,
consideramos a pertinéncia da capacidade de significacdo para a constituicdo da

capacidade de linguagem docente, ou seja, relacionada a atuacdo profissional

docente, do professor de LP. Conforme a figura a seguir,

Figura 2: Capacidades de significacéo

i) Capacidades de slgmflca:_;—fm_ -

Constroem sentido mediante representagoes ¢/ou conhecimentos referentes
as praticas sociais que envolvem esferas de atividade, atividades de linguagem
¢ praxiologicas, ¢ suas relagoes com os diferentes planos da linguagem ¢ em
interacao com diferentes experiéncias humanas.

(1CS) Compreender a relacio entre textos ¢ a forma de ser, pensar, agir ¢
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 imbricacoes entre atividades praxeoldgicas e de
linguagem;

(7CS) (Re)conhecer a socio-historia do género;

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

Fonte: STUTZ; CRISTOVAO, 2011, p. 576.

ter o género textual como objeto traz ao trabalho do professor de LP um leque de
dimensdes a serem exploradas, tanto como objeto de conhecimento em si quanto
como objeto de ensino, instrumento/recurso para a exploracdo do objeto/tépico que
se pretende. Tendo um texto varias camadas (cf. BRONCKART, 1999, 2006), a
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relacdo do agir linguageiro com o agir geral abarcada pela capacidade de significacao
— “compreender as imbricagdes entre atividades praxiolégicas e de linguagem” —
permite que o linguistico seja extrapolado e o que ndo pertence apenas ao dominio
da lingua seja considerado/valorizado/trabalhado. Ou seja, o professor de
lingua(gem), especificamente o de LP, focalizado aqui, pode ir por qualquer caminho
e mesmo assim, ndo se perder de seu objeto. As possibilidades de tratamento
tematico diversos, de outras areas além da de linguagens, permite ao professor
ampliar as dimensdes do seu objeto de ensino e trabalho. Tudo pode ser contemplado
em uma aula de LP: assuntos, formas de agir... Essa supradimensionalidade do objeto
género textual quando de sua utilizagdo como instrumento no processo de ensino e
aprendizagem da LP é uma caracteristica marcante que deve ser explorada na
formacao e cuja capacidade de lidar com ela também pode ser estimulada?®.

Em nosso contexto formativo, além da orientacdo geral para o0s
académicos/PFls seguirem essa organizacdo didatica, houve uma exigéncia
prescritiva acerca das atividades textuais a serem desenvolvidas. Necessariamente,
elas deveriam ser satisfatoriamente trabalhadas/demonstradas no tempo da atividade
de microaula/regéncia por serem o “local’ que contempla a realizacdo da pratica de
analise linguistica®. Justamente por identificarmos como o ponto problematico na
formacao docente, a pratica de AL foi priorizada, entendendo-se, claro, que as praticas
de linguagem estdo em estreita relacdo, o que equivale a dizer que se ha o trabalho
com a AL € porque ha um trabalho de leitura ou produc¢éo sendo realizado.

Essa abordagem didatica reforca a afirmacéo de Bronckart (2009) quando diz
gue os conceitos e regras da gramatica devem ser planejados e ensinados como um
suporte conceitual a servico dos objetivos do dominio pratico. Também nos
remetemos a Shulmann (2014 [1987]) quando discorre sobre 0s processos de acao e
raciocinio pedagodgicos e, acerca da instru¢do afirma que “ha forte relagdo entre a
compreensao do conteudo de um professor e os estilos de ensino empregados” (p.
220). Essa afirmagdo nos incomoda, mas ndo um incomodo do qual queremos

simplesmente nos livrar, até porque é uma percepc¢ao de que nao é possivel se livrar

18 Cf. a andlise no cap. 5.
19 Sobre as orientacdes da atividade de microaula e regéncia, bem como os critérios de avaliacao, cf.
0s Anexos A e B.
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dele tirando-o de nds: nés é que temos que NOS Movimentarmos e ocuparmos um

outro espaco onde ele — o incbmodo — ndo esta.

Diante do incOmodo — a percepc¢ao de que aqueles que entram nos cursos de
formacado inicial docente ndo compreendem (enxergam!) os fatos linguisticos
funcionando nos mais diversos textos e, assim, ndo constroem os sentidos imanentes
nas diferentes camadas interpretativas do texto e suas relacoes, e, dessa forma, como
em um ciclo, ndo conseguem viabilizar um trabalho pedagogico que ajude o seu aluno
nesse processo de compreensdo — resta nos interrogarmos: a percepgéo do proprio
estilo de ensino pode colaborar com uma (auto)transformacdo do estilo e, por
consequéncia, com uma maior compreensdo do modus operandi de ensinar a lingua

a partir da consideracao de sua natureza enunciativa/discursiva/interacional?

Relacionando esse questionamento as nossas perguntas de pesquisa,
apresentaremos nos capitulos de anéalise a maneira como caminhamos pelos dados

gerados em nosso percurso formativo acompanhado.

2.2 Os SABERES E AS CAPACIDADES DOCENTES

Pensar um curso de formacao implica pensar em um conjunto de nocdes
como conhecimentos, saberes, competéncias, capacidades que o processo formativo
visa desenvolver nos individuos a ele submetidos. Compreender em que consiste
cada denominacdo € fundamental tanto ao formador quanto ao formando,

principalmente em um contexto de formacéo profissional de adultos.

Especificamente em relacdo ao conceito de competéncia, Bronckart (2006, p.
190) traz um histérico do conceito evidenciando dois “movimentos de orientacao
inversa”, um que vai “das propriedades do sujeito a adaptagado ao meio, outro que vai
das exigéncias do meio as capacidades exigidas dos sujeitos”. Neste segundo caso,
na perspectiva da analise do trabalho, entende-se que as competéncias dos
individuos sédo deduzidas pelas performances desses individuos e a sua eficacia e
adequacao conforme as exigéncias coletivas impostas a analise da tarefa em questéo.
Dessas diversificadas definicbes para o termo “competéncia”, Bronckart traz como
ponto comum “a apreensio da problematica das competéncias a partir de uma analise

da eficacia de intervengdes em tarefas situadas” (op. cit., p. 190-191).
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Essa necessidade da situacionalidade como meio necessario para se revelar

o0 estatuto competencial de um individuo instaura a prética situada como meio propicio

ao estabelecimento desse estatuto, ou seja, a um possivel desenvolvimento de

competéncias. Como “o ‘competencial’ ndo pode ser dissociado da prépria acao; €,

ao contrario, uma de suas propriedades constitutivas” (op. cit., p. 199), colocar-se em

formacdo traz uma dupla exigéncia, para o formador e para o formando: este precisa

agir, colocar-se em atividade; aquele precisa criar situagdes que colaborem para a
exploracdo das competéncias dos formandos/individuos. Conforme Bronckart,

(...) a no¢do de competéncia designa um conjunto de recursos de estatuto

heterogéneo (comportamentos, conhecimentos, saber-fazer, esquemas,

raciocinios etc.) que se encontram mobilizados por um agente, no ambito de

uma determinada atividade, e que podem, além disso, permanecer

disponiveis nessa pessoa e ser (re)mobilizados por ela, funcionando,
portanto, de maneira generalizante ou transversal. (2006, p. 196)

Assim, a competéncia advém do recurso individual mobilizado no &mbito do
agir, e ha o entendimento de que 0s recursos ja se constituem como propriedades —
comportamentos, conhecimentos, saberes, esquemas — existentes nos individuos.
Mas a competéncia emerge apenas no processo do agir, por isso a sua consideracao
na analise das praticas profissionais, e mais especificamente, em um contexto de
formacao docente se faz necessaria. Como postula Bronckart, situar a competéncia
no préprio curso da acao é considera-la na ordem dos processos e nao dos recursos
ja existentes, de modo que

(...) o dominio de competéncias diz respeito as regulagbes pelas quais 0s
recursos dos atores sdo ajustados as propriedades do conteldo e as
condicbes de sua acgdo, ou ainda, o processo de competéncia reside na

interface dindmica entre essas duas ordens de propriedades. (2009, tradugéo
nossa)

Mas cumpre ressaltar também o posicionamento critico acerca do termo
competéncia, em gque a ideia de uma “Pedagogia das competéncias” tem seu
significado atrelado a um modelo econémico neoliberal trazido para o campo da
educacao e da formacao (STUTZ, 2012; BRONCKART, 2006, 2009). Bronckart (2009)
ressalta dois pontos problematicos, justamente uma definigdo “flutuante”, que pode
servir a interesses divergentes e gerar mais confusdo do que clareza ao campo
educacional, e, principalmente, o fato de que apenas o proprio sujeito/individuo pode
acionar e ampliar 0os seus recursos competenciais no decurso de sua propria

atividade.
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Corroborando esse entendimento de que as competéncias estao no nivel dos
recursos individuais, acessiveis e passiveis de transformacao unicamente pelo proprio
sujeito, entendemos que o processo formativo deliberadamente pode e deve se
posicionar como propiciador de condi¢des concretas e favoraveis para que o formando
tenha um espaco de articulacéo entre o acesso a uma informacéao teorica trabalhada
como saber profissional e a analise de seu proprio agir/pratica para, dessa forma, no
sentido apresentado anteriormente, acessar e ampliar 0S seus recursos
competenciais para o agir. Como afirma Stutz,

As ressalvas se ddo quanto ao ensino de competéncias, sendo necessario
suprir o aluno professor de saberes teéricos e de sua articulagéo por meio da
andlise das proprias praticas, ou seja, € a articulagdo dos objetivos

epistémicos e objetivos praxiolégicos que propicia a transformacdo de
saberes. (2012, p. 80)

Embora reconhecamos o desvio do termo a um objetivo meramente
econdmico e mantenedor do status quo social ou mesmo a existéncia de praticas
formativas que ndo colabora efetivamente para o desenvolvimento do formando,
reconhecemos também o dinamismo do termo competéncia:

E o processo “competencial’, entdo, teria relagdo com a capacidade, em
situacdo de acdo, de reencontrar e explorar esses vestigios que 0s recursos,
apesar de sua reestruturacdo, conservam das situagfes de acdo anteriores

gue os engendraram; vestigios que, procedentes da a¢éo, podem, a qualquer
momento, ai ser reintroduzidos. (BRONCKART, 2006, p. 199)

Consideramos o termo “competéncia” em estreita relagdo com o termo
“capacidade” (ZIRONDI, 2013). Neste trabalho, adotamos o termo capacidade por
entendé-lo abrangente das competéncias adquiridas ou requeridas e manifestas ou
negligenciadas em grau variavel no percurso da acao. Isso equivale a dizer que
consideramos o percurso formativo locus das manifestagdes daquilo que os sujeitos
formandos trazem consigo, do dinamismo (BRONCKART, 2006) do seu estatuto
competencial expresso pelos seus saberes em suas diversas formas de se manifestar:
0 que sabem, o que sabem fazer, como sabem se comportar, como sabem se ajustar
as varias exigéncias e possibilidades de agir que o contexto formativo Ihes impde.
Assim como Zirondi (2013, p. 106), consideramos as capacidades como “produto
revelado pelas agdes”, mas com a ressalva de que o agir, qualquer que seja o seu
grau de adequacédo ao que é esperado dele, manifesta a capacidade do sujeito, seja
esta apenas embrionaria do repertério do que é dele (do sujeito) esperado, ou seja,
plena dos saberes que estdo sendo apresentados/trabalhados no processo formativo.
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E esta possibilidade de serem averiguadas em situacdo de acdo (ZIRONDI,
2013) que nos orienta nesta escolha terminolégica por nos permitir relacionar as
capacidades a praxis, ou seja, a um contexto instaurador da manifestacdo da teoria
articulada a pratica e da pratica embasada teoricamente, aliado a ideia de
transformacao da realidade — de si mesmo e do entorno®. Assim, conforme a autora
supracitada: “Ao utilizarmos a nocédo de capacidades a de competéncias, estamos
falando em articulacédo permanente das propriedades dos agentes as propriedades do
conteudo e as condi¢des do seu agir’ (ZIRONDI, p. 108).

Essas propriedades, trazidas aqui como capacidades, sdo abarcadas por
saberes. Especificamente em um contexto de formacé&o inicial docente, como o
focalizado nesta pesquisa-formacgéo, consideramos que 0s saberes docentes “sdo
compostos por um rol de capacidades docentes a que se visa alcangar” (STUTZ, 2012,
p. 83).

E dessa forma que a nocdo de capacidades, atreladas e
abarcadas/englobadas por sua vez aos saberes, nos permite trabalhar o processo
formativo no estabelecimento de objetivos possiveis e viabilizadores de
desenvolver/transformar os recursos competenciais dos formandos, sobre os quais

temos clareza de que ndo detemos o controle.

Especificamente em um contexto de formacéo inicial docente, entendemos
que, diferente da nocdo mais especifica de competéncia que, como ja dito, ndo se
instaura como um objeto de ensino por ndo ser passivel de controle pelo formador, o
desenvolvimento de capacidades, sim, pode ser considerado um objeto em um
contexto de formacéo, constituindo, assim, um contexto de ensino e aprendizagem.
Mas um objeto instaurado na complexidade da relacdo entre os objetivos praxiologicos
e 0S epistémicos, cuja articulacdo se faz essencial a formacédo docente, conforme

assevera Bronckart (2009).

Essa articulacdo entre o praxioldogico e o0 epistémico corporifica a
complexidade do saber docente, constituido entre o ser e o agir, isto &, entre o0 que 0s
professores séo e aquilo que fazem (TARDIF, 2002). Consideramos a pertinéncia da
afirmacdo de Maurice Tardif (2002) de que as relacbes dos professores com 0s
saberes sdo mediadas pelo trabalho, apontando para o fato de que este esta

20 Sobre a praxis, cf. o capitulo 3.
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localizado na interface entre o individual e o social, entre o ator e o sistema. Essa
especificidade do saber docente amplia a sua prépria constituicdo: falamos em

saberes, multiplos/variados em seus tipos especificos e em suas caracteristicas.

Em relacdo a caracterizagdo dos saberes docentes, consideramos, conforme
Tardif (2002), quatro caracteristicas basilares. A primeira € que os saberes docentes
sdo temporais, ou seja, “adquiridos através do tempo” (p. 260), o que equivale a
considerar: i) a historia de vida e todos os anos que o individuo vivenciou como aluno,
ii) os primeiros anos de pratica profissional/de ingresso na carreira docente, e iii) 0
desenvolvimento desses saberes ao longo da carreira, do exercicio do magistério. A
segunda é que esses saberes sdo plurais, ou seja, provenientes de diversas fontes
desde a historia de vida e escolar até a formagdo universitaria e a experiéncia
profissional, e heterogéneos porque ndo formam um repertério de conhecimentos
unificado, mas sdo acessados de forma integrada quando da atuacdo pratica do
docente, agir profissional que abrange diferentes objetivos e exige, assim, a
articulacdo de diferentes saberes e acdes para a sua concretizagcdo. A terceira
caracteristica dos saberes docentes codificada por Tardif é que eles séo
personalizados e situados, o que equivale a dizer que “se trata raramente de saberes
formalizados, de saberes objetivados, mas sim de saberes apropriados, incorporados,
subjetivados, saberes que é dificil dissociar das pessoas, de sua experiéncia e

situacéo de trabalho” (p. 265).

Ademais da subjetividade que permeia esses saberes, eles também séo
situados por serem “construidos e utilizados em fungao de uma situagao de trabalho
particular’, sendo que o seu sentido emana dessa relagdo com uma situagao
particularizada (p. 266). Por fim, a quarta caracteristica € que os saberes docentes
carregam as marcas do ser humano, o que chama a atencdo para o fato de que o
objeto do trabalho docente sdo seres humanos, e por isso deve ser evidente que 0s
saberes docentes carreguem as marcas de seu objeto de trabalho, ponto que o autor
considera pouco discutido e extremamente importante de ser incorporado as
discussbes sobre a pratica profissional dos professores. Essa caracteristica traz a
tona a necessidade de o professor ter a sensibilidade de considerar os seus alunos e
as diferengcas entre eles nas suas decisbes profissionais e, consequentemente,

colaborar pela sua performance com a assuncao por parte deles — os alunos — em
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assumirem o processo de aprendizagem ao qual estdo submetidos e que devem, ao

mesmo tempo, serem sujeito ativos.

Essa caracterizagéo dos saberes docentes a partir de Tardif (2002) corrobora
0 nosso entendimento das capacidades docentes (STUTZ, 2012), necessérias ao
estabelecimento de um saber profissional docente cuja construcdo seja
deliberadamente objeto, por meio de possibilidades didaticas que instaurem a
construcéo/ativacao de capacidades requeridas para o agir profissional do professor,
de um percurso instaurado desde a formacéao inicial docente (NASCIMENTO; SILVA,
2019).

Primeiramente, a consideracdo dos saberes profissionais docentes como
temporais tem uma implicacdo significativa em nossa pesquisa-formacao justamente
por considerarmos as experiéncias prévias dos professores em formacao inicial, na
instauracdo do gesto de ativacdo da memoria, por exemplo. Ao colocar o sujeito na
origem do processo reflexivo exigido, crencas podem ser remodeladas ao se ter
experiéncias vividas ressignificadas e novas experiéncias agregadas, em um
processo que é constante:

Compreender os saberes dos professores é compreender, portanto, sua
evolucdo e suas transformacdes e sedimentagdes sucessivas ao longo da
histéria de vida e de uma carreira; histéria e carreira que remetem a varias

camadas de socializagdo e de recomecos. (TARDIF; RAYMOND, 2000, p.
237)

A formacdo préxica se ancora no reconhecimento da pluralidade e da
heterogeneidade dos saberes docentes, uma vez que é na acado que 0s saberes
profissionais dos professores “assumem seu significado e sua utilidade” (TARDIF,
2002, p. 264). Mais uma vez, reconhecer a pluralidade das fontes desse saber e
valida-las em algum aspecto, como por exemplo no considerar a experiéncia prévia e
articula-la com a informagéo teorica nova, bem como o trabalho com dispositivos
didaticos que propiciem o contato, ainda que ficcionalizado/simulado, com a pratica
em sala de aula, como a andlise de cenas de aula e a microaula, € possibilitar a
antecipacdo da socializacdo e mesmo entender esse processo como nao se
restringindo aos anos iniciais de ingresso na carreira docente, mas como um processo
de formacéao continuo “que se estende por toda a histéria de vida e comporta rupturas

e continuidades” (op. cit., p. 71).
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Em nossa pesquisa-formacédo, o estabelecimento de uma praxis formativa
também advém da escolha do objeto de ensino peculiar a esse estabelecimento. As
macropreocupagdes da multiagenda do trabalho docente e a tipologia dos gestos
didaticos®® conseguem se relacionar a pessoalidade e a situacionalidade
caracteristicas dos saberes docentes. Sendo teorias relacionadas ao agir docente, ja
instauradas no terreno do praxioldgico, elas trazem tanto a consideragcao dos saberes
apropriados e demonstrados pelos professores em seu agir, atestando a pessoalidade
e a forca da subjetividade nesses saberes, quanto a compreensao de que pela andlise
das préticas individualizadas e situadas é possivel compreender o funcionamento do
agir docente, cujo saber é mobilizado sempre em uma situacdo de agir
especifica/particular/Unica. Corroboramos, assim, Nascimento (2015) que afirma a
importancia de propostas de atividades formativas alicercadas em um quadro tedrico

e metodologico com foco no agir educacional e nos gestos profissionais.

Por fim, no que concerne a caracterizacdo dos saberes profissionais
docentes, considerar as marcas do humano nesses saberes nos leva a uma questao
ética fundamental de colaborar com o desenvolvimento do potencial humano que cabe
muito a escola enquanto instituicdo formadora de base. Para o professor, assumir a
autoria de uma pratica significativa em detrimento de em ensino “conteudista” passa
pela construcdo da sensibilidade necessaria para focar os seus objetivos no
compromisso de propiciar aos seus alunos as condi¢gbes para que desenvolvam as
competéncias necessarias para agirem eficazmente nas diversas situacdes mediadas

pela lingua, no caso do ensino da lingua portuguesa materna.

Levando em consideracdo todas essas caracteristicas que permeiam 0s
saberes profissionais docentes, também trazemos, a partir de Quevedo-Camargo
(2011) a pertinéncia de se considerar na base do conhecimento do professor “dois
componentes imprescindiveis em permanente relacdo dialética: o componente
socioprofissional e o linguistico-discursivo” (2011, p. 95). A autora explica que ao
componente socioprofissional estariam inseridos 0s aspectos pedagogicos,
contextuais, culturais, ético-politicos, critico-reflexivos, e os relativos a formacao

continuada e ao trabalho em equipe; e ao componente linguistico-discursivo estariam

21 Cf. o préximo tépico.
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0s conhecimentos da lingua e sobre ela, bem como aspectos ligados ao seu uso (op.
cit.).

Embora a autora se refira especificamente ao conhecimento do professor de
Lingua Inglesa e ao contexto formativo dessa area, entendemos que esses dois
componentes abrangem aspectos que também se relacionam ao professor de lingua
portuguesa materna. A construcdo da profissionalidade docente, em qualquer area,
abrange os aspectos diversificados mencionados, indo do entorno socio-econémico-
histérico-cultural ao afetivo-emocional-pessoal inerente a construcao do ser de cada

um.

Um professor de lingua portuguesa como lingua materna precisa ter bem
estabelecido o componente linguistico-discursivo que embasa 0 seu conhecimento
docente, de modo que: i) precisa ter o conhecimento sistémico da lingua, isto é, saber
0s seus aspectos fonoldgicos, morfoldgicos e sintaticos, bem como os mecanismos
de articulacdo desses sistemas entre si; ii) precisa compreender 0s mecanismos de
construcdo dos valores semanticos pretendidos quando da discursivizacdo dos
elementos linguisticos, ou seja, quando da producéo de textos e de sua atualizacéo
pela leitura ou escuta, bem como saber sobre os tipos de texto?? e os diversificados
géneros textuais que compdem tanto a exigéncia do seu universo profissional —
contexto académico e escolar — quanto o universo dos textos que compdem a
realizacdo da cidadania plena de um individuo na sociedade em que esse professor
atua, o que equivale a dizer dos diversificados géneros textuais que circulam nas
diversas esferas sociais — escolar, jornalistica/midiatica, cultural, cientifica; e, por fim,
iii) precisa articular o conhecimento acerca dos elementos linguisticos e de sua
realizacdo nos mais diversificados textos ao contexto histérico-social em que esta
inserido, o que implica trazer a sua pratica docente a situacionalidade na qual qualquer

agir linguageiro esta imerso.

Reconhecer essa situacionalidade ao agir linguageiramente implica, portanto,

saber fazer escolhas eficientes para a producdo do texto — e também para a sua

22 Aqui fazemos referéncia aos tipos textuais como “uma espécie de construgdo tedrica (em geral uma
sequéncia subjacente aos textos) definida pela natureza linguistica de sua composicdo (aspectos
lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacées ldgicas, estilo). (...) Em geral os tipos textuais abrangem
cerca de meia duzia de categorias conhecidas como: narracdo, argumentacdo, exposicao, descricdo,
injungao” (MARCUSCHI, 2008, p. 154-155).
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recepcao? — a partir da analise dos elementos do contexto de producédo: produtor e
interlocutor e os papeis assumidos, espaco/lugar social, tempo, contetudo tematico. E
isso p6e em evidéncia novamente a questdo da prética situada, o agir docente que
conscientemente se constréi para propiciar as condi¢cdes de desenvolvimento ao
aluno, em nosso contexto especifico, o desenvolvimento da competéncia

sociocomunicativa/interacional/discursiva.

E reconhecendo que o componente linguistico-discursivo também se faz
presente no conhecimento do professor de lingua materna que também corroboramos
a articulacdo das capacidades de linguagem as capacidades docentes, no que
Quevedo-Camargo nomeia como capacidades de linguagem docente, que estao “em
permanente movimento dialético (...) e circunscritas pelo contexto fisico e
sociossubjetivo de atuagao do professor” (2011, p. 99). Embora a autora circunscreva
essas capacidades ao contexto de avaliagdo docente, consideramos pertinente a sua

abrangéncia ao contexto geral de formacéo docente também.

A autora define a capacidade de acdo docente como relativa as
representacdes do professor em formacéo sobre o meio fisico de atuagao profissional,
o tipo de interagdo comunicativa existente entre os envolvidos no processo de ensino,
e sobre os conhecimentos que podem vir a ser mobilizados em sua atuacéo
profissional. Sobre a capacidade discursiva docente, a autora explica que diz respeito
a selecdo, por parte do professor, da infraestrutura geral do género textual que
produzird em seu agir/trabalho, assim como selecionar e/ou elaborar contetdos
referentes a sua atuacdo. J4 a capacidade linguistico-discursiva docente abrange as
operacoOes linguisticas intrinsecas a producao textual correspondentes a capacidade
de linguagem em questdo, mas aqui vista pelo viés da formacao e desenvolvimento
profissional e da consciéncia do professor em formagao do seu triplo papel diante dela:
de usuario, de analista e de professor de lingua (op. cit., p. 100). Por fim, Quevedo-
Camargo especifica uma quarta capacidade de linguagem docente nomeada como

capacidade de autogestdo profissional que, sendo a principal responsavel pelo

23 Ao mencionarmos o processo de recepcdo do texto — ao qual se estendem as capacidades de
linguagem — ndo o consideramos de forma alguma com uma conotacdo passiva. Nos ancoramos na
concepcao de leitura — do escrito, do oral, do multissemiético, do texto, enfim! — como um processo
complexo de producao de sentidos, “uma atividade de produgéo de sentidos” (KOCH; ELIAS, 2007, p.
12).
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movimento das demais capacidades, diz respeito as acdes docentes, individuais e

coletivas, que estdo voltadas para o autoaprimoramento e o crescimento profissional.

As capacidades de linguagem docente funcionam, entdo, como operacdes
“‘que permitem a realizac&o de ac¢des de linguagem e funcionam como um instrumento
para mobilizar os conhecimentos docentes e operacionalizar a aprendizagem para a
docéncia” (QUEVEDO-CAMARGO, 2011, p. 101).

Zirondi, em sua tese de doutorado (2013), a partir dos saberes e capacidades
listados por Stutz (2012) e das capacidades de linguagem docente acima
mencionadas, acrescenta a capacidade de autoavaliagdo permanente ao contexto dos
saberes necessarios para a docéncia. A autora, pensando no contexto dos

professores em exercicio, elabora da seguinte maneira essa capacidade:

Quadro 1. A capacidade autoavaliativa docente

CAPACIDADE DE CAPACIDADES DOCENTES
LINGUAGEM DOCENTE
Capacidade autoavaliativa | * Refletir como/quais as proprias concepcgdes

docente relacionada: _
: acerca dos contextos;

a) aos (auto)conhecimentos

. R . * Refletir a respeito de quais as relagbes entre

relacionados as prescricdes e

. teoria e pratica;
aos documentos oficiais;

* Refletir em relacdo as atitudes e
. L. comportamentos proprios frente a diferentes
b) aos conteudos tedricos; P prop
situacoes;

R : .| *Refletir sobre suas proprias ideologias e formas
c) as metodologias de ensino;
de pensar;

N A * Refletir acerca de suas proprias acoes;
d) & avaliacéo;

* Refletir em relacdo a suas dificuldades em
R A ) relacdo aos conteudos;

e) a regéncia da sala;

* Refletir sobre suas dificuldades em relacdo ao
L manejo da turma e a problemas gerados por
f) aos aspectos emocionais;
conflitos;

. - * Refletir a respeito das metodologias utilizadas
g) aos métodos e técnicas de

. em relagdo ao aproveitamento da turma;
ensino;

* Refletir em relacdo ao conhecimento em

N e relacéo as novas tendéncias ou metodologias;
h) a (in)disciplina;




57

* Refletir a respeito do dominio dos contetdos
i) & elaboracado e execucdo tedricos e seu desenvolvimento na pratica,
de projetos; * Refletir acerca do uso de novas ferramentas de
ensino e o uso das tecnologias;
j) & colaboracéo e trabalho * Refletir sobre os valores culturais e sociais e 0s
em equipe. modos de transmiti-los.
Fonte: ZIRONDI, 2013, p. 114.

7

Para nos, essa capacidade autoavaliativa docente é muito pertinente ao
contexto de uma formacao inicial docente praxica, como a trabalhada nesta pesquisa-
formacdo, porque a articulagdo dialética teoria-pratica se instaura a partir da
articulacdo, vista como também dialética, reflexdo-acdo, como serd mais bem
delineado adiante. A reflexdo necessaria ao agir embasado teoricamente e ao
desenvolvimento formativo/profissional precisa acontecer para o processo praxico se
estabelecer de fato. Isso particularmente sera mostrado na analise interpretativa das

sessfes de autoconfrontacéo, apresentadas nos capitulos 5 e 6.

Embora Zirondi faga uma distin¢édo entre as capacidades anteriores a acao de
ser professor®, que devem ser desenvolvidas durante a formacao inicial, e as
capacidades posteriores a esse processo de formacao inicial, que dizem respeito as
acOes desenvolvidas durante o processo de ensino, enquadrando entre estas Ultimas
capacidades a capacidade autoavaliativa docente, consideramos que a capacidade
de autoavaliagcdo também é fundamental a um contexto de formacao inicial que,
considerando as experiéncias prévias docentes — como aluno ou professor — como
possibilidade de préatica para embasar a teoria, visa antecipar o processo de
socializacédo e considera-lo ja em andamento a partir das experiéncias na formacgéao
inicial.

A partir do exposto, temos que essa relacao das capacidades de linguagem
com capacidades docentes, especificamente refletindo sobre o contexto de formacgao
do professor de lingua portuguesa materna, é extremamente pertinente se
pensarmos, com Shulmann, que “o comportamento docente esta intimamente ligado

a compreensao do conteudo e a transformagdo do entendimento” (2014, p. 221).

24 A autora se baseia nas Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores, de 2002, para listar
as capacidades docentes a serem adquiridas durante a formacéo inicial (ZIRONDI, 2013, p. 109-110).
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Nesse sentido, a competéncia linguageira vai afetar a competéncia profissional, de
modo que, novamente, o “Obvio ululante” nos salta aos olhos: s6 sera possivel
construir situacBes didaticas que propiciem o aprimoramento da competéncia
discursiva em um aluno se o professor tiver ele mesmo desenvolvido a sua
competéncia discursiva (que engloba o conjunto das capacidades de linguagem) e
mais, a sua competéncia profissional (que engloba o conjunto das capacidades de
linguagem docente). Essa articulacao entre as competéncias discursiva e profissional
€ bem abarcada pelos componentes socioprofissional e linguistico-discursivo
(QUEVEDO-CAMARGO, 2011) que estdo na base do conhecimento profissional do

professor, como ja abordamos.

E aqui também ¢é possivel tracar uma analogia entre essas capacidades a
partir dos géneros que as circundam. Assim como as capacidades de linguagem
compreendem o funcionamento dos géneros textuais, as capacidades de linguagem

docente se relacionam aos géneros profissionais docentes.

A escolha do sujeito ao entrar em agir linguageiro é condicionada ao seu
estatuto competencial, isto é, aos recursos disponiveis que possui para agir. O
trabalho de ensino que exige constantemente escolhas por parte do professor se
erige, pois, sobre dois movimentos: o agir/a acdo e a reflexdo. Tanto as capacidades
de linguagem quanto as capacidades de linguagem docente ao estarem na base de
processos que mobilizam as escolhas dos sujeitos, seja em relagcdo aos géneros
textuais que embasardo a situacdo comunicativa, seja em relacdo aos géneros
profissionais que embasaréo as situages de trabalho docente, também embasam a
ativacdo do esquema de acédo e reflexdo inerente as praticas de linguagem e ao
funcionamento do proprio processo de ensino e de aprendizagem. Como diz
Shulmann:

Na maneira como hoje concebemos o ensino, ele comeca com um ato de
razdo, continua com o processo de raciocinio, culmina em acbes para

transmitir, extrair, envolver ou atrair, e em seguida sofre muita reflexao até o
processo comegcar de novo. (2014 [1987], p. 213-214)

Consideramos que o ciclo do agir docente se concretiza a partir do
conhecimento profissional do professor, que representa todo o seu repertdrio,
manifestado em dois componentes dialeticamente imbricados: o socioprofissional e 0
linguistico-discursivo, e que também se manifesta nas diversas capacidades que,

coerentemente, podem também ser compreendidas na relacdo com as capacidades
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de linguagem. Embora, assim como Stutz (2012), nos centremos nas atividades
praxiologicas e ndo nas de linguagem, atestamos a pertinéncia da consideracao
desses componentes e das capacidades de linguagem docente para o entendimento
dos saberes docentes que serdo critérios de analise para as atividades formativas
envolvendo o género aula nos dois dispositivos didaticos — adaptacdo do
procedimento de laS e a microaula/regéncia — no percurso formativo focalizado nesta

pesquisa-formacéo.

Schneuwly (2017) frisa que a profissdo docente é a Unica em que O
conhecimento € ao mesmo tempo ferramenta para a realizacédo da atividade e objeto
desta mesma atividade. Essa peculiaridade estabelece uma divisdo entre os saberes
de base constitutivos da profissdo docente: o saber a ensinar, isto é, o conhecimento
que é objeto do trabalho do professor, e o saber para ensinar, o saber que é
instrumento para a realizacdo do trabalho docente (HOFSTETTER; SCHNEUWLY,
2009). Pontara e Cristovao (2018) relacionam estes saberes aos conhecimentos
disciplinar e pedagdégico apontados por Libaneo (2015), que se insere, por sua vez,
no quadro do ensino desenvolvimental®® compreendendo que: “O professor deve nao
s6 dominar o conteldo mas, especialmente, os métodos e procedimentos
investigativos da ciéncia ensinada. Portanto, o conhecimento disciplinar e o

conhecimento pedagdgico estdo mutuamente integrados.” (LIBANEO, 2015, p. 640).

Essa articulacdo entre o saber disciplinar e o pedagdégico nos aponta mais
uma vez para a instancia da situacionalidade, da pratica situada, na formacéao
docente, uma vez que as relagbes entre os saberes se concretizam além da pratica,

na praxis.

Essa articulacdo entre o saber a ensinar/conhecimento disciplinar e o saber
para ensinar/conhecimento pedagdgico pode ter um ponto de ligacdo estabelecido
pelo saber experiencial que, ao “brotar da experiéncia” (TARDIF, 2002, p. 39) e ser

por ela validado, traz a necessidade da pratica situada como engrenagem para a

25 A teoria do ensino para o desenvolvimento ou teoria do ensino desenvolvimental teve seus
pressupostos formulados pelo psicélogo e pedagogo russo Vasili Davydov. Conforme Libaneo (2015,
p. 639): “Ela tem como pressuposto que a funcdo preponderante da escola é a de assegurar 0os meios
para os alunos se apropriarem dos conhecimentos e, assim, formarem um método tedrico-conceitual
de pensar e atuar. Esse método consiste da interiorizacao de operacdes mentais e se forma por meio
de conceitos adequados em relacdo aos objetos de estudo, enquanto modos de operacao mental, sao
formados com base nos processos logicos e investigativos das ciéncias.”.
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ativacdo tanto do conhecimento pedagdgico/pratico, evidentemente, quanto do

conhecimento disciplinar/tedrico.

Conforme Tognato e Dolz (2016, p. 61), refletir sobre a articulagdo desses
saberes na formacado inicial pode ajudar a “repensar a importédncia de uma
sistematizacdo e reorganizacdo constantes de nossas praticas formativas e dos
dispositivos produzidos”:

Ou seja, os saberes a ensinar e para ensinar se articulam nos seguintes
aspectos: a) na necessidade do desenvolvimento de capacidades docentes
dos futuros professores sobre o ato de ensino e a avaliacdo de dispositivos
didaticos, o que pode ser potencializado pelas praticas formativas; b) no
desenvolvimento da autonomia do préprio processo de aprendizagem e de
formacao profissional; c) na necessidade de reconfiguracdes das praticas
formativas pelos professores formadores, considerando 0s saberes
apresentados nesta discussao; d) na tomada de consciéncia e na revisdo dos
proprios papeis pelos futuros professores e professores formadores
concernentes a este processo de formacdo; e) na revisdo do papel dos
Cursos de Letras; e f) no aprofundamento de perspectivas tedrico-
metodolégicas ao longo das praticas formativas visando a uma maior

articulacdo entre os saberes necessarios a formagdo de professores de
linguas.

Assim, corroboramos a necessidade de se trabalhar com dispositivos
formativos na formacédo inicial que contribua com a ressignificagdo do lugar da
formacdo como o espaco privilegiado para as primeiras experiéncias docentes e,
consequentemente, para a construcdo consciente da identidade profissional. Essa
reconfiguracdo das praticas formativas pede a articulacdo dos saberes e a garantia
do espaco reflexivo, que possibilite a tomada de consciéncia, como parte dessa

propria pratica.

Dolz e Gagnon (2018, apud FRANCESCON, 2019, p. 38) organizam o0s
saberes necessarios para a formacao docente em cinco categorias de saberes que se
integram em um sistema de formacéo: i) saberes em relagéo aos objetivos e planos
de estudo — contexto, objetivos e prescricfes; ii) saberes de referéncia dentro do
dominio do ensino — saberes da disciplina escolar; iii) saberes relacionados aos alunos
— aprendizagem dos alunos; iv) saberes sobre os dispositivos de ensino e os gestos
do professor — dispositivos e tarefas do professor; e v) saberes relativos a experiéncia

pratica em sala de aula — experiéncias profissionais na sala de aula.

Os saberes sobre os dispositivos de ensino e os gestos do professor tém
particular importancia nesta pesquisa-formacao por se relacionarem aos Noss0s

objetivos de pesquisa, bem como a consideragédo das experiéncias profissionais em
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sala de aula corroboram a concretizacdo de um processo formativo praxico, tal como

estamos considerando aqui.

Na complexidade da constituicdo da profissionalidade docente, diversos
autores (LIBANEO, 2015; PASQUIER & DOLZ, 1996; SHULMANN, 2014; TARDIF,
2002) refletem sobre os saberes constituintes do ser professor e vemos que 0s
diversos saberes docentes categorizados se relacionam entre si, pois se referem a
uma mesma base comum que engloba, de maneira geral, o conhecimento sobre o
objeto a ensinar, sobre o contexto de atuagéo profissional, sobre os alunos e sobre a

pratica em sala de aula.

Tardif (2002) considera esses saberes — integradores da pratica e
dialeticamente/intimamente relacionados entre si — como plurais, constituidos em
quatro grandes categorias: i) saberes da formac&o profissional, ii) saberes
disciplinares, iii) saberes curriculares e iv) saberes experienciais. As relacées entre
esses saberes correspondem ao que acreditamos se manifestar na complexidade da
atualizacdo dos saberes a ensinar com 0s saberes para ensinar, ou seja, na atuacao
praxica do professor (em formacado). Sendo assim, 0s saberes experienciais adquirem
um status importante em nossa analise por entendermos, com Tardif, que a
experiéncia provoca um efeito de retomada critica dos saberes adquiridos antes ou
fora da pratica profissional:

Ela filtra e seleciona os outros saberes permitindo assim aos professores
reverem seus saberes, julga-los e avalia-los e, portanto, objetivar um saber

formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de
validacéo constituido pela pratica cotidiana. (2002, p. 53)

Esse processo de retroalimentacdo provocado pela experiéncia também é
importante para verificarmos até que ponto a teoria da tipologia dos gestos didaticos
e das macropreocupacdes da multiagenda profissional docente,?® trabalhadas nesta
pesquisa-formacdo como objeto de ensino, colabora com o processo formativo de
professores em formacao inicial, ou seja, em processo de desenvolvimento de
saberes e de capacidades docentes e, consequentemente, do seu estatuto

competencial, do seu repertério de recursos para o agir.

Para fins de analise do agir dos professores em formacéao inicial participantes
desta pesquisa-formacao, consideramos os saberes — e as suas relagbes com as

26 Sobre essa questéo, cf. o proximo tépico.
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capacidades docentes — trazidos por Stutz em sua tese de doutorado (2012), por
considerarmo-los abrangentes da distingdo geral entre saberes a ensinar e saberes
para ensinar?’ e, portanto, abarcadores dos saberes necessarios de serem
desenvolvidos em um curso de formacao inicial docente e, assim, como afirma a

autora, funcionarem como um guia para a formacao de professores.

Apresentamos a seguir o quadro dos saberes e capacidades docentes
considerados a partir do nosso contexto de formacédo especifico/vivenciado, o que
implica esclarecer que os saberes estdo sendo considerados em sua relacdo com as
capacidades docentes especificamente relacionadas a pratica formativa vivenciada,
Ou seja, a realizacao da atividade aula em todas as suas etapas — do planejamento a

autoavaliacdo —, sob a forma de microaula?®, subgénero da atividade profissional aula.

Quadro 2. Os saberes e as capacidades docentes no contexto formativo de nossa pesquisa-formacao

Os saberes e as capacidades para o ensino de lingua portuguesa/lingua
materna na formacéo inicial docente
Saberes Capacidades?®
1) Relacionados ao CONTEXTO Capacidade de:
i) compreender as exigéncias
estabelecidas pelas formadoras para a
realizacdo da atividade de
microaula/regéncia;
ii) compreender que as exigéncias
estabelecidas no contexto formativo
vivenciado relacionam-se criticamente a
uma abordagem tradicional de ensino de
lingua/gramética;
i) relacionar as exigéncias estabelecidas
no contexto formativo vivenciado as
exigéncias estabelecidas nos
parametros/prescricbes nacionais
(BNCC, PCN)
iv) compreender o papel do professor de
lingua portuguesa/materna,
considerando:
- 0 proprio contexto formativo vivenciado,
- a autoavaliacdo dos professores,
- a avaliacdo do ensino de acordo com os
principios te6ricos adotados,

27 Lidia Stutz se baseia no Portfolio Européen pour les enseignants en langues en formation initiale
(PEPELF, EUROPA, 2007), documento norteador da formacao inicial de professores de lingua na
Europa.

28 A regéncia de estagio foi realizada sob a forma de microaula.

2% Para elencar as capacidades requeridas para a realizacdo da atividade microaula, consideramos a
ficha de avaliacéo (cf. Anexo A).



- 0S recursos da pesquisa,

- 0 aceite do retorno dos colegas de curso
bem como das professoras formadoras,

- a avaliacdo do trabalho dos colegas e a

contribuicdo por meio de criticas
construtivas,
v) reconhecer o seu papel como

professor, assumir o seu papel como
professor.

2) Relacionados 8 METODOLOGIA

Capacidade de:

i) organizar a aula em atividades pré-
textuais, textuais e pos-textuais;

ii) realizar a abordagem do texto a partir
da consideracdo das praticas de
linguagem (leitura/escuta, analise
linguistica e semidtica, producéo);

iif) manter atitude responsiva diante da
participacdo dos alunos;

iv) organizar o andamento da aula
considerando as interacbes entre o0s
participantes — professor e alunos.

3) Relacionados aos RECURSOS

Capacidade de:

i) analisar e/ou selecionar livros/materiais
didaticos, paradidaticos;

ii) selecionar textos adequados as
situacdes praxioldgicas e linguageiras
propostas na aula;

iii) produzir/adaptar atividades, materiais
didaticos;

iv) selecionar e utilizar recursos materiais
e/ou semidticos adequadamente, ou seja,
conforme as exigéncias de organizacao
da abordagem do texto, as praticas de
linguagem e os objetivos postulados pelo
plano de aula;

iv) selecionar e utilizar recursos das
Tecnologias de Informacéo e
Comunicacéo (TIC).

4) Relacionados a PLANIFICACAO DAS
AULAS

Capacidade de:

i) planificar o contetido da aula seguindo
a organizacao estabelecida pelo modelo
do plano de aula;

i) escolher o texto/género textual
adequado as exigéncias do contexto
(faixa etéria ideal/prevista dos alunos,
consideracdo aos comandos das
formadoras, pertinéncia aos objetivos
pretendidos);

i) adequar o conteudo da aula a
organizacao exigida (abordagem com o
texto em atividades pré-textuais, textuais
e pos-textuais; trabalho com as praticas
de linguagem).

5) Relacionados @ REGENCIA DAS
AULAS

Capacidade de:
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i) realizar no tempo determinado para a
aula o que se propds a fazer (cumprir o
planejamento)

i) implementar o
elaborado/proposto;
iil) apresentar o conteudo textual e
linguistico de acordo com as exigéncias
(organizacédo da abordagem,
consideracao das préticas de linguagem)
iv) interagir com os alunos durante a aula;
V) gerenciar a classe;

vi) gerenciar conflitos diversos que
emergem durante o processo de ensino e
aprendizagem;

vii) portar-se adequadamente em sala de
aula, assumindo o papel de professor;
viii) expressar-se adequadamente na
modalidade oral da lingua (voz e
adequacdo vocabular e gramatical —
norma urbana culta);

iX) adequar-se ao espago de aula
(plataforma digital online).

plano de aula

6) Relacionados a APRENDIZAGEM
AUTONOMA

Capacidade de:

i) contribuir para o desenvolvimento da
autonomia dos alunos;
i) inserir tarefas
aprendizado dos alunos;
iii) assumir-se enquanto ator em seu
contexto de trabalho;

iv) atribuir motivos claros e bem definidos
a suas acdes de modo que se constituam
em atividades geradoras de
desenvolvimento para si e seus alunos.

adequadas ao

7) Relacionados & (AUTO)AVALIACAO
DA APRENDIZAGEM

Capacidade de:

i) compreender e elaborar instrumentos
de avaliagdo adequados aos conteudos
trabalhados;

i) estabelecer
avaliagéo;

iif) reconhecer, no tempo da aula, se
houve compreensdo por parte dos
alunos;

iv) reconhecer e analisar erros dos alunos
como parte do processo de
desenvolvimento;

v) refletir sobre o processo de ensino
organizado por si a partir das exigéncias
das professoras formadoras e da relagéo
dessas exigéncias com as
prescricdes/orientacdes oficiais;

Vi) promover sua auto-avaliacao;

vii) reconhecer e analisar seus préprios
erros como parte do processo de seu
desenvolvimento profissional;

critérios claros de
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viii) refletir sobre seu préprio processo de
desenvolvimento.

8) Relacionados ao CONHECIMENTO | Capacidade de:

TEORICO-CIENTIFICO i) compreender e dominar os contetidos
especificos e as abordagens tedrico-
metodoldgicas de seu ensino;

i) compreender as implicagbes de se ter
0 texto como unidade de ensino e saber
articular as praticas de linguagem
(leitura/escuta, andlise linguistica e
semidtica, producéo) na abordagem com

0 texto;

iii) realizar pesquisas/estudos/leituras
que promovam o
aprimoramento/desenvolvimento do

conhecimento necessario a realizagédo do
postulado em ii;

iv) compreender o contelido especifico da
disciplina de lingua portuguesa enquanto
instrumento simbdlico mediador nos
processos de desenvolvimento das
fungBes psicoldgicas superiores de seus
alunos.

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de Stutz (2012) e Pontara e Cristovao (2018).

A consideracao dos saberes solicitados/exigidos para o exercicio da docéncia
— exigéncia pautada pelo proprio funcionamento da atividade profissional — traz,
também, uma possibilidade de organizacéo didatica ao trabalho de formacédo docente.
A divisdo entre saberes para ensinar e saberes a ensinar pode contribuir para uma
organizacdo metodoldgica avaliativa que tente dar conta da afericdo do dominio dos
saberes conforme demonstrado em uma atuacao pratica — na atividade do género

profissional aula — do sujeito imerso em um processo de formar-se professor.

Mas é também na consideracdo desses dois grandes grupos de saberes
docentes que entendemos que a manifestacdo do métier do professor se da pela
articulacéao deles, em uma perspectiva integrativa. Dessa forma, tanto orientados pela
perspectiva do trabalho do professor de maneira geral, independente da consideragao
de uma area de atuacgéo especifica, quanto orientados pela atuacéo do professor de
lingua portuguesa materna especificamente, temos que os saberes didaticos e/ou
pedagogicos e o0s saberes disciplinares se inter-relacionam, afinal, ambos séo
constitutivos da profissdo docente (HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2009). Aqui,
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fazemos uma relagdo com o conhecimento pedagogico do conteudo®*, de Lee
Shulmann (2014 [1987]), que é tido, justamente, como o “amalgama especial de
conteldo e pedagogia que é o terreno exclusivo dos professores, seu meio especial
de compreensao profissional” (p. 206)*!. Esse conhecimento é tido como nuclear, por
interagir com todos os demais, corporificando, assim, a ideia de integracdo entre o
saber pedagogico/didatico geral e o saber mais especifico disciplinar. Grossman
(1990, apud ALMEIDA et al., 2019, p. 135-136) atribui ao conhecimento pedagdgico
do conteddo a integracdo de trés tipos de conhecimento: i) conhecimento da
compreensao que os estudantes/alunos tém do conteddo que serd ensinado; ii)

conhecimento do curriculo; e iii) conhecimento das estratégias instrucionais.

Olhar para esse aspecto do conhecimento do professor que considera a
especificidade do conhecimento de sua é&rea de atuacdo em relacdo com a
especificidade do conhecimento pedagodgico/didatico inerente ao oficio de ser
professor (CARNIN; GUIMARAES, 2018) é bastante condizente ao contexto avaliativo
gue permeia a realizacéo das atividades pelos académicos, professores em formacao
inicial, tanto na disciplina de Praticas de Ensino de Lingua Portuguesa | quanto na
disciplina de Estagio Obrigatdrio de Lingua Portuguesa e Literatura Il, focalizadas no
percurso formativo acompanhado nesta pesquisa-formacdo. Sem esquecer que esse
processo formativo também se constitui em um processo avaliativo, que é a

afericdo/analise do desempenho a partir de orientacdes prévias.

Procedemos, assim, para a analise de um dos dispositivos de formacéo, a
adaptacdo do procedimento de Instugcdo ao Sésia, com uma organizagdo em dois
grandes grupos a partir da articulagao entre os saberes para ensinar e 0s saberes a

ensinar, focalizando a especificidade didatica exigida para o trabalho com a lingua

%0 Em inglés, Pedagogical Content Knowledge, por isso o uso corrente da sigla PCK para designa-lo.
31 Lee Shulmann estabeleceu, no final dos anos de 1980 (SHULMANN, 2014 [1987], o que denominou
de categorias de base do conhecimento docente. Ao todo, ele elencou 7 conhecimentos: 1)
conhecimento do conteddo; 2) conhecimento pedagoégico geral; 3) conhecimento do curriculo; 4)
conhecimento pedagdégico do conteddo; 5) conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas; 6)
conhecimento de contextos educacionais, da sala de aula a comunidade escolar; e 7) conhecimento
dos fins, propésitos e valores da educacdo e de sua base historica e filosofica. Esse construto
influenciou varios pesquisadores, ainda que posteriormente o préprio autor o tenha considerado
ultrapassado — “construtos que eram estritamente cognitivos e individuais” (SHULMANN, 2016 [2004],
p. 122) — e tenha trabalhado em um novo esquema conceitual focado na consideracéo do professor
como um membro de uma comunidade profissional preparado, disposto e capacitado para ensinar e
para aprender com suas experiéncias praticas, trazendo um modelo com dimensdes que envolvem
aspectos do desenvolvimento pessoal/profissional e que pode conectar-se com parte de um curriculo
de formacédo ou de formacgéo continuada (p. 123-124). Nesse modelo, um professor competente seria:
preparado, disposto, capacitado, reflexivo e comunitério.
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materna em sala de aula. A orientac&o didatica geral cabem os aspectos relacionados
a gestdo da sala de aula e a prépria atividade aula, considerando desde a etapa da
planificacdo. A orientagéo didatica especifica se relacionam os aspectos estreitamente
vinculados ao trabalho com o texto e, consequentemente, com a lingua, na
consideracdo das praticas de linguagem — leitura, analise linguistica e semibética e
producdo — bem como as atividades a serem realizadas pelos alunos. A esses

aspectos sado relacionados os saberes correspondentes, conforme Stutz (2012).%2

Esses saberes docentes, considerados na andlise da atividade de laS e na do
agir reflexivo demonstrado nas sessdes de AC sobre a microaula e a regéncia, sédo
relacionados: ao contexto; a metodologia; aos recursos; a planificacdo das aulas; a
regéncia das aulas; a aprendizagem autdbnoma; a (auto)avaliacdo da aprendizagem;

e ao conhecimento tedrico-cientifico, conforme apresentado no quadro 02, acima.

Buscamos com esse entendimento e com essa organizacao verificar como 0s
saberes docentes estao construidos ou sendo construidos por esses professores em
formacado inicial, o que equivale a entendermos também de que maneira as
estratégicas didaticas ancoradas na pratica e no sujeito como origem dessa pratica
para tornar ensinado o objeto de ensino da tipologia dos gestos didaticos e as
macropreocupacdes da multiagenda do trabalho docente — no contexto formativo por

eles vivenciado — colaboram com a construcéo desses saberes.

2.3 O AGIR DOCENTE

Olhar para o agir docente implica considerar 0s pressupostos do
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) acerca das noc¢des de agir, atividade e agéo, e,

também, na especificacdo da docéncia enquanto um trabalho de ensino.

Segundo Bronckart (2006, p. 212), agir ou agir-referente designa “qualquer
forma de intervengéo orientada no mundo, de um ou de varios seres humanos”,
correspondendo aquilo que se pode observar. Quando se fala em agir docente, essa
“‘intervencgao orientada no mundo” esta atrelada ao desenvolvimento de um oficio, que
carrega as suas especificidades. Tanto a nocao de atividade quanto a de acéo sao

atualizacdes para o entendimento do agir quando as dimensdes motivacionais,

82 O quadro gque sintetiza os aspectos de orientacdo didatica geral e especifica e os saberes
considerados na realizacdo da atividade de adaptacéo de laS esta apresentado no capitulo 4.
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intencionais e dos recursos mobilizados séo consideradas. Assim, a atividade designa
a mobilizacdo dessas dimensdes em um nivel coletivo, enquanto que o termo acéo
designa uma leitura do agir em que essas dimensfes sdo mobilizadas em um nivel

particular, ou seja, por uma pessoa.

Em todas essas dimensdes, ha a consideracdo do contexto social, coletivo, e
do individual/pessoal. E assim que no plano motivacional ha a distin¢cdo entre os
determinantes externos — materiais ou da ordem das representacdes sociais — de
origem coletiva, e 0s motivos, as razdes de agir interiorizadas por um individuo. No
plano intencional, ha as finalidades, de origem coletiva, e as intencdes, no nivel
individual/pessoal. E no plano dos recursos para o agir ha os instrumentos, no nivel
coletivo, que designam “tanto os artefatos concretos que estdo a disposicédo de
alguém quanto os ‘modelos do agir’ disponiveis no meio social” (2006, p. 213); e as
capacidades, que se referem aos recursos mentais e comportamentais de uma

pessoa.

Especificamente no contexto desta pesquisa, na focalizacdo do percurso
formativo a partir dos objetivos que nos guiam, o contexto coletivo emerge da prépria
situacdo de formacao vivenciada, em que os determinantes externos, as finalidades e
0s instrumentos sdo evidenciados pelas orientacdes de cada atividade, de carater
prescritivo para os académicos/PFls. E assim que a representacdo de um agir docente
satisfatério no que concerne a abordagem dos elementos linguisticos/gramaticais
objetivando a aprendizagem de uma maneira de trabalhar didaticamente a lingua
portuguesa que colabore, por sua vez, com o0 desenvolvimento da capacidade
discursiva dos alunos pela apropriacdo (do professor em formacdo) dos artefatos
concretos e dos modelos de agir condizentes a essas representacdes e finalidades
correspondem a diversas instancias que gerenciam o trabalho docente. Instancias
certificadas pelo discurso institucional (PCN; BNCC) e académico, que versam sobre

0 ensino de lingua materna em uma perspectiva enunciativa/discursiva®.

Considerar este nivel coletivo é parte também do olhar para essas dimensdes
em um nivel individual, considerando igualmente a natureza social e cultural do
desenvolvimento (VIGOTSKY, 2007). E nesse sentido que os motivos, as intengdes e
as capacidades mobilizadas ao responderem as tarefas prescritas, podem

33 Cf. topico 2.1, acerca do ensino de lingua materna.
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desenvolver capacidades e modificar/incrementar/enriquecer o estatuto competencial

do individuo em formacéo profissional docente.

Verificar essas dimensdes no curso do agir individual nos remete ao
estabelecimento de um processo interpretativo a partir da reflexdo discursivizada do
sujeito, isto é, 0 acesso a essas dimensodes € indireto e ocorre pelas representacées
do proprio sujeito. Bronckart ressalta:

Em primeiro lugar, o que se chama de atividade ou de acdo sempre é o
resultado de um processo interpretativo: o que é observavel sédo os
comportamentos humanos, e qualificar esses comportamentos de “atividade”,
de “agdo” ou de “pilotagem” implica que atribuamos aos protagonistas
coletivos ou individuais desses comportamentos determinadas propriedades
gue nao sao diretamente observaveis, mas sobre as quais podemos pensar,

razoavelmente, que elas orientam ou determinam esses comportamentos.
(BRONCKART, 2006, p. 212, grifo do autor)

Mobilizados em seu conjunto no percurso do agir, podemos mesmo assim
operar uma organizacdo em que 0SS motivos e as intengbes serdo
acessados/mostrados/expostos nas sessfes de autoconfrontacdo (AC) e 0s recursos
para o agir demonstrados nas sinopses das atividades de laS e de microaula e

regéncia.

Esse entendimento do agir docente nos remete a dois pontos importantes
para nossa pesquisa-formacéo, considerados no percurso interpretativo do agir de
cada PFI, quando o sujeito é instado a se voltar e a analisar 0 seu agir: a consideracao
dos gestos e macropreocupacgdes, e o estabelecimento das figuras interpretativas do

agir.

2.3.1 Gestos e Macropreocupacoes

Os gestos didaticos®** sao acgdes discursivas e pragmaticas (NASCIMENTO,
2011; 2015; SAITO, SILVA, NASCIMENTO, 2015; NASCIMENTO, BRUN, 2017,
BARROS, GONCALVES, 2017) que corporificam o movimento didatico realizado pelo

agir docente ao mediar a relacéo de seus alunos com o objeto de conhecimento.

34 Pesquisas relacionadas ao trabalho docente utilizam as denominacdes gestos profissionais, gestos
do professor ou gestos didaticos. Conforme Oliveira (2013), recorremos a perspectiva didatica dos
gestos profissionais do professor, considerando-os “sistematicamente relacionados com os objetos
ensinados” (p. 101). Por isso adotamos a denominacdo de Aeby-Daghé e Dolz (2008) adotada por
Nascimento (2011) e de demais trabalhos relacionados a essa perspectiva.
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Aeby-Daghé e Dolz (2008) codificaram os gestos didaticos fundadores,

agueles que ja estdo sedimentados no oficio de ensinar, inerentes a acdo de um

professor®. Sdo desses gestos fundadores que partem os gestos especificos que,

relacionados as necessidades do contexto e ao repertorio e intencionalidade de cada

professor, ndo constituem uma tipologia fechada, e também séo passiveis de analise

e descricdo. A seguir, apresentamos um esquema que define/explica a tipologia dos

gestos didaticos adotada.

Figura 3: Gestos didaticos fundadores e especificos.
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir de NASCIMENTO, 2011.

35 Os autores partem dos dois gestos fundamentais apontados por Schneuwly (2000), presentificacdo
e elementarizacdo, dos quais se desdobram e se relacionam os demais gestos.
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O gesto, visto por um viés simbdlico e interpretativo, explicita a
intencionalidade presente no trabalho do professor (OLIVEIRA, 2013). E, sendo uma
dimenséo do agir docente, os gestos didaticos colaboram para a sua interpretacdo
(CERVERA, 2015).

Conforme Nascimento (2011, p. 16),

Os gestos do trabalho em sala de aula demandam reflexdes sobre as
dificuldades do oficio de ensinar que envolvem saberes: os saberes
especificos da disciplina, o saber sobre a didatica dessa disciplina e o saber
mobilizado na construgéo dos objetos de ensino.

Realizados pelo trabalho em sala de aula, ou mais amplamente, pela
realizacdo do género da atividade profissional aula — que pode se realizar a partir de
uma situacdo simulada/ficcionalizada — também relacionamos 0s gestos e as
macropreocupacdes a manifestacdo de um saber experiencial.

Estes saberes [experienciais] ndo se encontram sistematizados em doutrinas
ou teorias. Sao saberes praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpdem a
pratica para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sdo partes
constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representacdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem

e orientam sua profisséo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensoes.
(TARDIF, 2002, p. 49)

Enguadramos a tipologia dos gestos didaticos, como um referencial oriundo
da observacédo e analise da acdo docente em sala de aula, bem como a multiagenda
do trabalho docente e sua constituicdo como uma gramatica elementar que embasa
esse agir profissional. Dessa forma, esse quadro teérico tem a peculiaridade de advir
da analise do agir docente, relacionando-se aos saberes que permeiam a atuacao
profissional do professor. Essa peculiaridade no entendimento dos gestos didaticos e
também das macropreocupacdes por si so ja relaciona essas teorias entre os saberes
de “potencial praxioldgico”, ou seja, saberes que podem ser mobilizados para a agéo
(HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2009).

Trazer essas teorias para a formacéo inicial, trabalhando-as como objeto de
ensino e, portanto, tornando deliberadamente a consciéncia sobre elas — gestos e
macropreocupactes3® — parte do processo de tornar-se professor, nos traz duas
implicagfes. A primeira é reconhecer que o saber experiencial produz teoria e, dessa

forma, colocar o saber mais caro ao entendimento do ser professor (TARDIF, 2002)

36 Cf. o desenvolvimento do conceito adiante, ainda neste topico.
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em uma valoracéo pelo crivo da academia. Isso também atua na questéo problematica
de se enxergar/considerar os professores como legitimos produtores de seus saberes

profissionais, e ndo apenas receptores de saberes legitimados em outras instancias.

A segunda implicacéo é reconhecer que a consciéncia sobre os gestos e as
macropreocupacdes pode colaborar com o processo de aquisicdo/desenvolvimento
dos saberes docentes na formacéo inicial. Aqui, € a apropriacdo por um individuo,
imerso em um meio social — 0 seu contexto formativo — dos pré-construidos sociais —
que também especificamos como profissionais, em nosso caso de analise — que pode
propiciar o seu desenvolvimento. Para o ISD, o desenvolvimento ocorre na interacao
entre o conhecimento internalizado, o que o individuo ja traz consigo, e 0 que acessa

dos conhecimentos que estdo postos na memdria/cultura humana.

Conforme Nascimento (2015, p. 370), o gesto permeia a dimenséo pragmatica
do trabalho do professor, por ser — 0 gesto — “indicador de movimento discursivo que
se direciona a outrem” e, nessa dialogicidade, “permite a criagdo e recriacdo”. E nesse
processo também que compreendemos o desenvolvimento dos PFIs construidos na
interacao entre os saberes necessarios ao exercicio da docéncia e os gestos didaticos
e as macropreocupacfes que concretizam o agir. Essa interacdo é mediatizada pelos
dispositivos didaticos utilizados em nosso processo formativo: os estudos dirigidos, a
analise de cenas de aula, a adaptacdo do procedimento de laS, a microaula e a

regéncia, e as sessdes de AC, que serdo mais bem delineados no préximo capitulo.

O modelo da multiagenda profissional docente, modelo de analise do agir do
professor, visa, ao fornecer uma gramatica completa de conceitos, permitir uma
analise aprofundada das situacoes didaticas e facilitar a compreensao dos gestos dos
professores para se adaptarem/ajustarem as demandas da sala de aula (BUCHETON,;
SOULE, 2009). E um modelo multidisciplinar que visa suprir a demanda de
modificagdo na formacdo docente, de modo que “a cultura acumulada pelos
professores, formadores e trabalhos de pesquisa” (op. cit., p. 29, traducdo nossa) seja

considerada e impacte o processo formativo.

Dentre os obstaculos teéricos e praxiolégicos identificados pelos autores,
salientamos a divisdo entre o conhecimento disciplinar e o conhecimento pedagdgico,

no sentido de se entender que “os conteudos de ensino (objetos de saber, métodos,
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praticas, atitudes) séo indissociaveis e estdo ligados as condicbes de seu ensino e
apropriagao” (op. cit.,, p. 30, traducdo nossa); e a necessidade de se identificar a
singularidade do agir do professor no seio de formas sociais e académicas mais
estabilizadas.

Constituindo “a base que da suporte a arquitetura complexa dos gestos
constituintes do referencial cognitivo fundador do oficio educacional” (NASCIMENTO;
BRUN, 2017, p. 50), as macropreocupacdes se articulam as técnicas e aos objetos de
ensino e se especificam em Tessitura, relacionada ao sentido e ao saber visado e a
articulacéo entre o saber ja aprendido e o novo; Atmosfera, relacionada a criacéo e
manutencao dos espacos dialdgicos, a forma de realizar o trabalho social em sala de
aula; Pilotagem, relacionada a regula¢cédo da aprendizagem do aluno pelo professor, a
geracéao de consignas e ao gerenciamento do tempo da aprendizagem; e Ancoragem
ou Apoiamento, relacionada ao saber-fazer do professor, a maneira como faz a
mediacao entre o aluno e o objeto de saber (op. cit.). A figura a seguir sintetiza a

articulagéo desses conceitos:

Figura 4. A modelizacdo do agir docente pelo poder integrador das macropreocupacdes

PILOTAGEM
Gararas
cor
atm.-neiar a tempo
0 das

Fonte: Nascimento (2015), com base em Bucheton e Soulé, (2009).
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Nascimento (2015) considera a multiagenda proposta por Bucheton e Soulé
(2009) como uma possibilidade de modelizagéo praxiolégica do agir docente em sala
de aula que ndo é normativa, considerando a singularidade dos sujeitos agindo em
contextos especificos. Entretanto, a multiagenda profissional proposta pelos autores
pode instrumentalizar melhor o professor, por mobilizar uma rede de conceitos, de
uma linguagem comum, de gestos comuns inerentes ao meétier. Os conceitos de base
que se articulam nessa rede e vao formando a profissionalidade do professor
constituem as macropreocupacdes, as posturas, 0os gestos didaticos, o ajustamento,
a contextualizacéo do trabalho docente. Os gestos didaticos pelos quais o professor
materializa 0 seu agir constituem pistas da transposi¢cao didatica em seus aspectos
distintos: a) o objeto de ensino na aula (virtual ou presencial); b) os dispositivos
didaticos mobilizados.

Ainda que o ensino dos gestos e das macropreocupacfes se realize em
momento que antecede a pratica efetiva — ou simulada/ficcionalizada — em sala de
aula e seja, no caso do estudo dirigido e da analise de cenas de aula,
trazido/concretizado por uma formulagéo de tarefa de texto escrito que pressuponha
a leitura prévia de um texto escrito tedrico, ndo ha uma relagdo “aplicacionista” da
teoria na prética, uma vez que, calcado na ativacdo da memdria e na recuperacéo da
experiéncia pré-profissional, o académico, enquanto professor em formacao inicial,
nao se constitui passivamente, mas lhe é exigida a recuperacdo de sua experiéncia
pratica (ainda que alicercada em um espaco-tempo pré-profissional, ou seja, a

vivenciada como aluno) para o entendimento da informacao tedrica acessada.

Negar essa relacdo aplicacionista € afirmar que o0s gestos e as
macropreocupacodes trazidos como objeto de conhecimento posto em cena no
processo formativo colabora para a construgcdo de um contexto praxico pela
peculiaridade com que esse objeto se erige. Conforme Roldao (2007) acerca do uso
dos termos tedrico e pratico, ha uma possibilidade de dupla aproximacgéo na referéncia
ao saber tedrico produzido e formalizado pela investigacao sobre a pratica de ensinar,
e ao saber tedrico produzido ou mobilizado pelos sujeitos na pratica de ensinar. Tanto
a tipologia dos gestos didaticos quanto as macropreocupacdes da multiagenda do
trabalho docente se estabelecem nessa relacéo entre teoria e pratica.

Trazer, pois, esse objeto de conhecimento para o processo de formacéo

coloca a experiéncia pratica e o saber experiencial como objeto de conhecimento e
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essa “conversdo de um campo da pratica profissional num campo de conhecimento”
(MONTERO, 2005, apud ROLDAO, 2007, p. 97) converge para 0 nosso entendimento
de formacdo praxica. Sendo o objeto de conhecimento construido e modificado de
objeto de ensino a objeto de aprendizagem, essa modificacdo abrange os dispositivos
didaticos, instrumentos mediadores desse processo. E assim que esse objeto — gestos
e macropreocupacdes — estabeleceu sua trajetéria em nossa abordagem em pelo
menos trés momentos: i) na ativacdo da memdria e no estabelecimento das relagfes
com as vivéncias anteriores (como aluno ou professor); ii) no préprio agir didatico, na
complexidade de se instaurar na duplicidade ficcional/real, manifesto na analise das
cenas de aula e na realizacdo do género da atividade profissional aula — procedimento

de laS, microaula e regéncia — e; iii) na reflexdo sobre o agir nas sessoes de AC.

Essa trajetéria explicita uma relacdo entre a teoria e a pratica nao apenas na
articulacéo da teoria sobre e na pratica, mas em uma articulacdo verdadeiramente
articulada pela reflexdo, que tenha como ponto de chegada a transformacéo do sujeito
profissional em formacao. Essa consideragédo desse objeto de conhecimento e a sua
concretizagdo como objeto de ensino e de aprendizagem viabilizada/mediatizada
pelos dispositivos didaticos da maneira como foram considerados e trabalhados em
nosso contexto de formacado concretiza o que estamos denominando como processo

formativo praxico.

Revisar e analisar criticamente o préprio agir faz parte da construcdo da
identidade docente e da construcéo de seu papel como um ator, um sujeito ativo capaz
de “justificar suas praticas e de dar coeréncia as suas escolhas” (DUBAR, 1991, apud
TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 238). Corroboramos a necessidade de que a formacéo
de professores deva prover o sujeito em formacao com as formas de compreender a
sua propria préatica (SHULMANN, 2014 [1987]), por isso a necessidade de dispositivos
de formacado que propiciem a reflexdo que, por sua vez, pode levar & compreensao,
mas também propiciem o conhecimento que embase a reflexdo sobre o seu préprio

agir.

Shulmann, citando Fenstermacher, diz que

O objetivo da formacdo do professor, diz ele, nao é doutrinar ou treinar
professores para se comportar da maneira prescrita, mas sim educar
professores pararefletir em profundidade sobre o préprio ensino, assim
como parater um bom desempenho como docente. A reflexdo profunda
requer tanto um processo de pensamento sobre o que estdo fazendo
como uma adequada base de fatos, principios e experiéncias, a partir
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das quais se raciocina. Os professores precisam aprender a usar sua base
de conhecimento para prover fundamentos para escolhas e ac¢bes. (2014
[1987], p. 214, grifo nosso)

Em nosso processo formativo especifico, entendemos que a abordagem de
ensino da tipologia dos gestos didaticos e das macropreocupacdes instrumentalizam
o professor em formacao inicial a compreender o agir docente e ser capaz de refletir
sobre o seu proprio agir ao entender a relacdo estabelecida entre o conteddo a ser
ensinado e os gestos selecionados para ensina-lo, bem como a macropreocupacao
de base que motivou/embasou o agir didatico/profissional docente. Também
consideramos a importancia de se entender a singularidade do agir docente, questao
decisiva para a formacédo e de relacionar como essa singularidade se constroi no
académico que ja possui experiéncia como docente e no académico que nao a possui,

estando ambos em um contexto de formacéo inicial.

Para finalizar este subtdpico, ressaltamos que ndo é nosso objetivo descrever
0s gestos utilizados pelos PFIs em seu agir nos diversos dispositivos de
formacao/didaticos utilizados nem mesmo avaliar esses gestos, mas sim analisar
como eles se autoavaliam a partir da consciéncia dos gestos e macropreocupacdes
mobilizados na prépria pratica efetivada/realizada em resposta a prescricdo que Ihes
foi passada. Em outras palavras, de que maneira se apropriaram ou se houve
apropriacédo deste objeto de conhecimento que demonstre a capacidade de justificar
as suas escolhas e, assim, nos mostre indicios de desenvolvimento profissional a

partir de um processo formativo organizado desta forma.

2.3.2 As Figuras Interpretativas do Agir

Pensar nas figuras interpretativas do agir ou figuras de acdo nos remete
exatamente ao conceito de acdo e de sujeito implicado/envolvido por ele. E a presenca
de motivos, intengdes e capacidades que orientam uma leitura do agir relacionado a
uma pessoa particular (BRONCKART, 2006), isto &, a instauracao da acéo. Olhar para
a acao ou o percurso acional de um individuo é também entender como esse individuo
se posiciona ou assume 0 seu papel no mundo — ou em uma parte desse mundo —
representada por um quadro de agir especifico. O termo a¢do, aqui, na consideragédo
das figuras de acdo ou figuras interpretativas do agir, designa uma forma de

compreensao do agir-referente. A agao é vista, assim, como o “produto da
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interpretacdo linguageira que se caracteriza, notadamente, pela delimitagdo “de

unidades praxiolégicas” mais ou menos estaveis” (BULEA, 2010, p. 82).

As figuras de acéo sao “configuragdes interpretativas do agir presentes nos
textos, identificaveis pela interacdo de coordenadas tematicas e discursivas” (BULEA-
BRONCKART; LEURQUIN; CARNEIRO, 2013, p. 111). Dito de outra forma, mais
relacionada ao agir docente: “As figuras de acdo séo recortes interpretativos do agir,
dos quais identificamos pistas linguisticas e discursivas reveladoras da interpretacéo
do agir docente e do papel assumido pelo professor.” (ALMEIDA, 2015, p. 22).

Bulea-Bronckart; Leurquin e Carneiro (2013) chamam a atencao para o fato
de que uma melhoria na formacédo docente®” implica a constru¢cdo de um espaco
formativo em que o agir do professor e o desempenho do seu aluno possa ser
estudado, ser objeto de reflexdo, de modo que a linguagem assuma 0 seu espaco
nesse processo de redimensionamento da propria pratica. Os autores pontuam que
“pensar numa metodologia de coleta e de analise de dados com esse perfil implica
(re)pensar o papel da linguagem na tomada de consciéncia do profissional sobre si e
sobre o seu préprio agir” (op. cit., p. 110). Essa construcdo e reformulacdo de
significados acerca de seu préprio agir, bem como o entendimento de que a formacao
docente, seja inicial ou continuada, precisa viabilizar a reflexdo sobre e no percurso

da acdo partilhamos também nesta pesquisa.

Como configuragdes discursivas visando ao agir-referente® (BULEA-
BRONCKART,; LEURQUIN; CARNEIRO, 2013), as figuras de agao concretizam a
interacdo mediatizada pela linguagem entre a pessoa e o seu agir (BULEA, 2010).

Como ressaltamos ao comentar o estatuto das figuras de acdo, estas
procedem de um funcionamento simultdneo de diversos conhecimentos e
representacdes do actante relativo ao agir e de formas de organizagéo
discursiva (os tipos de discurso), cujo regime de estruturacdo produz

inevitavelmente uma reorganizacdo desses conhecimentos e representacdes
no momento da prépria atividade linguageira. (BULEA, 2010, p. 162)

Assim, esse processo de morfogénese da agéo, ou seja, “0 proprio processo
de criacao dessas formas interpretativas, ou ainda o movimento linguageiro no qual

se produz a interpretacdo do agir-referente” (BULEA, 2010, p. 83) pode viabilizar o

87 Os autores se referem especificamente a formacgdo continuada, mas consideramos pertinente que
essas consideracfes possam ser estendidas, também, a formacao inicial.

38 Segundo Bulea, o termo agir ou agir-referente designa, “de maneira genérica, o nivel ontolégico do
‘objeto’ a interpretar: o agir como um conjunto de condutas individuais mediatizadas pela atividade
coletiva, concomitante com a atividade de trabalho” (2010, p. 82).
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desenvolvimento do sujeito, em nossa focalizacao, o desenvolvimento profissional do
PFI. Partir do que ja € sabido e/ou ja foi vivido/experienciado para instaurar um
agirluma acédo e depois ter possibilidade de ndo apenas acessar, mas vivenciar
novamente essa agao por meio de uma atividade linguageira, pode possibilitar a
internalizacdo de saberes e capacidades acerca de um agir especifico, aqui, o agir

docente.

Os pré-construidos que estdo no mundo e envolvem o individuo que nele esta
agem no processo de desenvolvimento humano (BRONCKART, 1999). Sdo as
pessoas que, ao se apropriarem deles, se complexificam por partilharem das formas
e significacdes dos diversos construtos que permeiam o mundo sOcio-historico-
cultural. Assim também procedemos em um contexto de formacdo que visa ao
desenvolvimento das pessoas, um contexto complexo cuja realizagdo procede de
duas ordens: a epistemolégica e a praxioldgica, que necessariamente precisam se
cruzar na/pela morfogénese da a¢éo, 0 movimento interpretativo sobre o agir. E nesse
movimento que o professor sedimenta a constru¢cdo dos seus saberes, iniciada na
acao, pois mobiliza o entendimento das capacidades mobilizadas para o agir e pode
ressignificar o agir enquanto uma atividade/um trabalho real (CLOT, 2006): ir se
construindo profissionalmente a partir da reflexdo sobre o que fez, o que néao

poderia/deveria ter feito, o que poderia/deveria ter feito mas nao fez, etc.

Por isso, temos que as figuras de acdo podem ser esclarecedoras, além da
maneira como o PFI representa o seu agir, também da maneira como, ao representa-
lo, demonstra a apropriagdo ou um indicio de apropriacdo de um determinado saber
inerente a constituicdo profissional do professor®®. Sendo assim, verificar e analisar a
dindmica das figuras de acéo presente no discurso dos PFIs quando refletem sobre o
seu proprio agir na sesséo de AC pode nos trazer indicios do desenvolvimento de
saberes e capacidades docentes, desenvolvimento este que poderia ser vinculado,
entdo, ao processo formativo vivenciado, de modo a se corroborar ou ndo os objetivos

postos nesta pesquisa-formacéao.

39 Principalmente porque essa morfogénese da acéao incidiu sobre a realizacdo das atividades microaula
e regéncia, ou seja, subgéneros da atividade profissional aula, basilar ao trabalho docente.
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Bulea (2010) categoriza cinco figuras de acdo, embora admita a possibilidade
de existirem outras figuras: figuras de acdo ocorréncia, acontecimento passado,

experiéncia, canonica e definigao.

Almeida (2015), em sua tese, apresenta uma explicacao das figuras a partir
de cinco elementos mobilizados: i) conteido tematico ii) tipo de discurso, iii) eixo de
referéncia temporal, iv) localiza¢6es temporais e v) responsabilizacdo enunciativa. E
a partir dessa caracterizacdo da autora, embasada, por sua vez, em Bulea (2010), que

apresentaremos brevemente as figuras a sequir.

A figura de acdo ocorréncia mobiliza elementos do entorno imediato do
actante, ou seja, é fortemente contextualizada, apresentando um eixo de referéncia
temporal ancorado na situacao de interacao, com localizadores temporais déiticos e
0s tempos verbais predominantes pretérito perfeito, futuro e presente do indicativo. O
tipo de discurso predominante € o discurso interativo. A modalizacdo enunciativa é
fortemente marcada pelo uso do “eu”, com predominancia das modalizagdes logicas

e dednticas.

A figura de acdo acontecimento passado traz o conteldo teméatico expresso
pela narracdo de fatos relacionados ao agir, expressando, muitas vezes,
acontecimentos inusitados. O tipo de discurso predominante é o relato interativo e o
eixo de referéncia temporal é anterior a situacdo de interacdo. Os localizadores
temporais, evidentemente, estdo relacionados aos tempos do pretérito — perfeito e
imperfeito — e expressbes de temporalidade que marcam um tempo passado. A

responsabilizagdo enunciativa é marcada pelo uso do “eu”.

A figura de acdo experiéncia se define como a “cristalizagdo pessoal de
multiplas ocorréncias vividas do agir e propde uma espécie de balanco do estado atual
da experiéncia do actante em relacéo a tarefa concernente” (BULEA, 2010, p. 137). O
tipo de discurso predominante é o discurso interativo e o eixo de referéncia temporal
é ilimitado, o que equivale a dizer que nao é localizavel no tempo, apresentando como
localizadores temporais advérbios de carater generalizante ou neutro ademais do
presente geneérico. A responsabilizacdo enunciativa € marcada pelo uso de pronomes
variados com valor genérico, como “tu”, “vocé”, “a gente”, o que demonstra a oscilacédo
entre o actante se colocar no texto como ator ou como agente das suas agoes. As
modalizacdes sdo essencialmente relacionadas ao saber-fazer e apresentam-se,

principalmente, pela forma debntica, mas também epistémica e apreciativa.
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A figura de acdo candnica centra 0 seu contetudo tematico em uma légica da
tarefa descontextualizada ancorada na validade de uma instancia normativa exterior.
O tipo de discurso predominante é o discurso tedrico ou o tedrico-interativo. O eixo de
referéncia temporal também é ilimitado, apresentando evocacdes temporais
geneéricas, neutras e o presente geneérico. A responsabilizacdo enunciativa € marcada

pelo uso do “a gente” ou “tu” genéricos, e pelas modalizacdes dednticas.

Por fim, seguindo a codificacdo de Bulea (2010), a figura de ac&o definicdo se
caracteriza como uma “reflexdo sobre o agir e uma (re)definicdo dos processos
pertinentes ao seu trabalho”, no caso do agir docente seria a sua relagdo com uma
“atividade de investigacado e de posicionamento” (ALMEIDA, 2015, p. 55). O tipo de
discurso predominante é o discurso tedrico ou misto-teérico. O eixo de referéncia
temporal é ilimitado e as localiza¢Ges temporais apresentam-se na forma de presente
genérico ou no infinitivo. A agentividade é quase inexistente mas € marcada por

modalizacdes logicas, apreciativas e dednticas.

Além dessas figuras, Peixoto (2011, p. 23) caracterizou a figura de acédo
performance, que “tem, como caracteristica principal, a colocagdo em cena da voz do
professor em uma outra situacdo de acdo ou a voz do aluno que nao participa da acao
em curso”. Almeida (2015, p. 56) ressalta que se trata da “colocacdo em cena de vozes
enunciativas que teatralizam o dizer do actante ou de outros sujeitos em uma situacao
diferente do momento de enunciacado”. O tipo de discurso mobilizado € o discurso
interativo, em forma de discurso relatado. O eixo de referéncia temporal é limitado por
localizadores que expressam o presente e o pretérito. A responsabilizacdo enunciativa
traz a marca do “eu”, mas também as “vozes dos personagens: professor, alunos e
outros” (ALMEIDA, 2015, p. 56).

Além dessas seis figuras de acédo, Almeida, em sua tese de doutorado ja
mencionada (2015), prop6s uma sétima figura, a figura de agédo avaliacdo. Nesta
figura de agao “o actante avalia, ou seja, assinala, estima, aprecia ou calcula o valor
de algo” (p. 86). Tanto no caso dos segmentos analisados na tese da autora quanto
nos encontrados por ndés em nossa pesquisa, 0s PFls refletem sobre o seu agir e 0
agir dos colegas, o que demonstra a forte subjetividade que permeia essa figura. Além
da avaliacdo sobre a propria performance e a dos colegas (no caso de nossa

pesquisa), essa figura também
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(...) demonstra o posicionamento do professor perante o objeto de ensino,
esclarecendo suas escolhas e a ciéncia de que existe uma prescri¢cdo a ser
seguida ou que precisa ser adaptada de acordo com seus conhecimentos
tedricos ou praticos. Assim, ao justificar o motivo de sua escolha, mostra
aquisicdo de conhecimento tedrico, o qual é validado pela experiéncia na sala
de aula. (ALMEIDA, 2015, p. 87)

O tipo de discurso predominante é o discurso interativo. O eixo de referéncia
temporal apresenta as marcas de anterioridade, posterioridade e simultaneidade em
relacdo ao momento da interacdo, apresentando localizacbes temporais tanto
ancoradas no presente quanto no pretérito. A responsabilizacdo enunciativa traz a
forte presencga do “eu” bem como referéncias também a 22 pessoa — aos protagonistas
da interacdo — e o uso do “a gente” para referir-se a primeira pessoa do singular ou
do plural. A seguir, apresentamos um quadro com as caracteristicas proprias do

discurso interativo presentes na figura de acao avaliacéo.

Quadro 3. Caracteristicas proprias do discurso interativo presentes na figura de acao avaliacdo

Caracteristica linguistico-discursiva

Exemplos*

1. Turnos de fala nos dialogos estabelecem a
interacéo

“PFI1: entdo eu achei... eu me
diverti mais na segunda aula
(risos)

P-F: hum... hum... fazendo...
PFI1: Entdo eu acho que pra
mim é uma aula que eu acho
que... eu gostaria muito, sabe?”

2. Frases nao declarativas interrogativas também
indicam a interacdo entre os participantes

“Nao sei também, eu também
nao sei como eu fui e tudo mas
néao foi dificil pra mim enxergar
isso, entendeu?”

3. Tempos verbais: presente, pretérito perfeito do
indicativo e futuro perifrastico indicam a relagéo
entre o0 momento dos acontecimentos expressos e
0 momento da tomada de turno da interacdo

“se eu tiver a oportunidade de
trabalhar esse tipo de coisa
assim provavelmente eu vou
trabalhar”

4. Unidades que se referem a objetos mencionados
pelos participantes ou ao espago ou tempo da
interacdo

* ostensivos: isso, ai
* déiticos espaciais: aqui
* déiticos temporais: sempre

5. Nomes proprios ou verbos e pronomes de 12 e 22
— singular ou plural — pessoas que se referem aos
protagonistas da interacdo

“‘Eu acho que ja te disse
guando... eu gosto de preparar
a aula, eu gosto de sair atras
de uma coisa que eu acho que
seja interessante”

6. Presenca de “a gente” referente a 12 pessoa do
singular ou plural

“(...) porque eu acho que a
gente trata muito de tempo e
tal mas o modo vem antes do
tempo”

7. Presenca de auxiliares de modo ou outros
auxiliares com valor pragmatico

‘porque eu tentei fazer uma
coisa assim”
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8. Presenca de marcas proprias da oralidade e | “entdo... eu tive professores
repeticdo de palavras tipicas da modalidade de fala | muito teatrais, né?”

Fonte: BRONCKART, 1999, p. 112; ALMEIDA, 2015, p. 87-88.
* Os exemplos foram extraidos de nosso corpus.

Todas as figuras de acao listadas, codificadas até o0 momento, apresentam
um alto grau de variabilidade nos discursos, isto é, alternam-se, o que € revelador da
“onipresencga do processo interpretativo, que se concretiza pela construcao de angulos
de compreensao diferentes entre si, mas orientados para a mesma realidade”°
(BULEA, 2010, p. 159).

Por fim, cabe especificar que as figuras de agéo sao divididas em internas e
externas. A figura de acdo interna mostra o proprio sujeito, em nosso caso o PFI,
“colocando-se como a fonte das representacdes sobre a parte ou as dimensdes deste
agir que ele se autoatribui” (op. cit., p. 116); e a figura de acao externa demonstra, da
parte do sujeito focalizado/analisado, a reflexdo, interpretacdo e elaboragao
linguageira sobre o0 agir dos outros protagonistas, N0 NOSsSO caso 0s colegas que
vivenciaram o mesmo processo formativo. Acerca desses outros, a autora pondera
que “gue nédo se trata de um outro qualquer, mas de coactantes, isto €, de alguém
implicado no agir-referente, seja pela presenca fisica-temporal, seja pela funcao social
que ocupa” (p. 117).

Conforme sera demonstrado, as figuras de acao interna avaliacdo foi a mais
recorrente na analise dos nossos dados, o que possibilita ampliar a codificagéo inicial
postulada por Almeida (2015), que se ateve, em sua tese, a um contexto de pesquisa
focado na formacgao continuada. Quando identificamos essa figura predominando no
discurso reflexivo trazido por participantes de um contexto de formacéao docente inicial,
articulamos essa configuracdo do agir interpretativo a realizagédo da formacao praxica,
justamente pelo estabelecimento da reflexdo da pratica orientada teoricamente. 1sso

sera retomado nos capitulos de analise.

40 Cf. os capitulos 5 e 6, que mostram a andlise dos dados.
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CAPITULO 3

O MOVIMENTO PRATICO — CONCEITOS

3.1 A METODOLOGIA ATIVA INSCRITA NO MobDUS OPERANDI DO PROFESSOR DE LINGUA
PORTUGUESA MATERNA

O que se convencionou denominar como metodologia ativa corresponde a um
conjunto de procedimentos metodoldgicos que visam a desenvolver a autonomia no
individuo inserido em um processo de formacédo, ou seja, a capacidade de autogerir 0
seu proprio processo de aquisicdo/construcdo de conhecimento. Isso também
pressupde, da parte do professor, a assuncéo do papel de mediador e favorecedor da

aprendizagem.

A Metodologia Ativa pressupde que o individuo que participa de um processo
formativo estda em atividade, ou seja, é “dirigido por um motivo no qual outra
necessidade € objetivada” (LEONTIEV, 1978, p. 13). Metodologias ativas se
caracterizam como procedimentos em um contexto formativo que pressupde uma
Educacao/Pedagogia Problematizadora, por basearem-se

em formas de desenvolver o processo de aprender, utilizando experiéncias
reais ou simuladas, visando as condi¢cBes de solucionar, com sucesso,

desafios advindos das atividades essenciais da pratica social, em diferentes
contextos (BERBEL, 2011, p. 29).

Por essa razdo, os dispositivos didaticos por nés utilizados em nosso
processo formativo enquadram-se como procedimentos de metodologia ativa,

conforme serd mais bem explicitado no préximo tépico.

A Pedagogia Problematizadora vem ao encontro dos novos paradigmas da
educacdo (GRINSPUN, 1994) e da necessidade de transformacdo. Essa
transformacdo implica, evidentemente, uma critica a educacdo tradicional e,
conseguentemente, aos seus principios e valores. Definida por Paulo Freire como
Educacao bancaria (2014 [1974]), essa concepcao da educacado denominada como
tradicional esta alicercada em um entendimento de que o éxito da aprendizagem esta
na absor¢do e acumulo de conhecimento, concebido como transmissivel pelo
professor. JA& a Educacdo Problematizadora concebe a aprendizagem como um

processo ativo, em que o aluno constroi 0 seu conhecimento e mais que isso, engaja-
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se ativamente nesse processo que perpassa a necessidade de solucionar um

problema.

Conforme Vasconcellos (1999), a Educacdo Tradicional — denominada
“Bancaria” por Paulo Freire, concebe o conhecimento como algo a ser transmitido e o
professor como o transmissor desse conhecimento; tem uma dinamica didatica
centrada em anotagdes (transmissao de informacgdes), memorizagcdo e manuseio de
conceitos abstratos e, consequentemente, apresenta uma visdo conteudista — 0
conteudo a ser aprendido é o mais importante. Dessa forma, a aprendizagem é vista
como a absorcdo e posterior reproducdo do conteudo. Ja a Educacéo
Problematizadora — ou ‘“Libertadora”, conforme Paulo Freire — concebe a
aprendizagem como uma atividade/processo de pesquisa em que se vai da visao
analitica a sintética, tendo essa sintese “continuidade na praxis, isto €, na atividade
transformadora da realidade” (VASCONCELLOS, 1999, p. 33). O conhecimento é
visto como algo a ser construido, e o professor como mediador/facilitador do processo
de construcao desse conhecimento pelo aluno; a dindmica didatica é centrada no
didlogo entre professor e aluno e na participacdo ativa deste para responder ao
desafio de uma situacao-problema; de modo que essa concepc¢ao sustenta uma visao
humanista — o individuo inserido no processo de (auto)transformacdo € o mais

importante.

Vemos, assim, que é em torno da forma como € viabilizada a relagcéo entre o
sujeito e o objeto de conhecimento que as distingdes entre ambas as concepcodes de
Educacdo vdo se estabelecendo. Na perspectiva da Educacdo Tradicional essa
relacdo é imposta ao aluno, que deve apropriar-se do conhecimento (das informacdes
que Ihe sdo passadas) enquanto que na Educacdo Problematizadora essa relagéo é
dialégica em um sentido mais literal/estrito, tanto na relagdo estabelecida entre
professor e aluno quanto no préprio entendimento de que o conhecimento é
construido nessa relagdo, na consideracdo da “singularidade do sujeito, suas
especificidades e a pluralidade de situagdes onde aquele conhecimento ocorre”
(GRINSPUN, 1994, p. 235).

Indo nesta direcdo, compreendemos como fundamental para o éxito do
processo educacional que o objetivo do professor esteja centrado no desenvolvimento
do aluno. Pois sendo assim, este professor de fato assumira o seu papel nesse

processo, assumindo o controle da forma como ir4 apresentar o objeto de
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conhecimento ao aluno e, assim, criar situacdes que favorecam a apreensdo deste
objeto. Ou seja, conscientemente atuard no meio-aula de que nos fala Amigues
(2004), seré& de fato o gerenciador das relagfes estabelecidas em sala de aula, papel
profissional assumido no gerenciamento, também, entre o seu repertério de
conhecimentos, em que o saber e o saber-fazer se mesclam quando de sua acao
profissional. Como diz Bronckart (2006, p. 226),
O que constitui a profissionalidade de um professor é a capacidade de
pilotar um projeto de ensino predeterminado, negociando permanentemente
com as reacdes, 0s interesses e as motivagdes dos alunos, mantendo ou
modificando a dire¢éo, em funcéo de critérios de avaliacdo dos quais so6 ele
€ senhor ou o Unico responsavel, isto €, no quadro de a¢des das quais ele é
0 Unico ator. De forma mais geral ainda, sua profissionalidade esta na
capacidade de conduzir seu projeto didatico, considerando multiplos
aspectos (sociologicos, materiais, afetivos, disciplinares etc), frequentemente

subestimados e que, entretanto, constituem o “real” mais concreto da vida de
uma classe.

A consideracdo desses multiplos aspectos que fazem parte da atuacdo
profissional do professor pressupde a consideracao das variaveis do processo de
ensino: ele mesmo enquanto professor, o seu aluno e o objeto de conhecimento. Essa
multiplicidade de que nos fala Bronckart também pode nos apontar para a relagéo,
que igualmente complexifica o trabalho docente, entre a forma e o conteddo deste
trabalho, isto é, a maneira como o professor elabora uma situacéo didatica especifica
para trabalhar determinado contetdo de acordo com o0s objetivos pretendidos/com o
gue espera que o seu aluno desenvolva. Gadotti nos diz que “o éxito da aprendizagem
de novos conhecimentos (de contetdos) deve-se, sem duvida, a uma predisposicao,
a uma motivacéo, a um interesse em aprender que nao é dado pelo contetudo, mas
pela forma de aprender” (2000 [1987], p. 106).

E nesse entendimento da necessidade de uma forma de aprender — e ensinar
— motivadora e propiciadora de desenvolvimento que reconhecemos que 0s principios
que regem a Pedagogia Problematizadora s&o compativeis com um paradigma
educacional que responda as necessidades da sociedade contemporanea. Esse
paradigma pode se concretizar por diferentes caminhos metodoldgicos, que

concebemos sob a denominacao de metodologias ativas.

A problematizacéo da relagao teoria e pratica no campo educacional, “isto é,
gue fundamentos tedricos impulsionam a nossa pratica e como a mesma reverte a

questao tedrica” (GRINSPUN, 1994, p. 232) € fundamental para significar o agir



86

pedagogico/docente: entender o que se faz e 0 seu porqué e avaliar o resultado do
que é feito. Isso por si s6 ja abre uma possibilidade de prevalecer a atorialidade do
professor, cujo desenvolvimento consideramos essencial para o estabelecimento da

identidade profissional do professor em formacé&o inicial.

Como uma forma de colocar em prética a Pedagogia Problematizadora, a
denominagdo metodologia ativa também se inclui nessa dimens&o por se conceber
nessa dindmica entre a teoria que se realiza no agir docente e a préatica que se
confirma e se estabelece no dominio tedrico pelo professor. No plural, metodologias
ativas dizem respeito as variadas possibilidades metodolégicas de se trabalhar
condizentes aos principios do que estamos denominando como Pedagogia
Problematizadora ou Libertadora.

O que todas as possibilidades metodolégicas que se denominam metodologia
ativa ttm em comum é o estabelecimento de uma relacéo ativa entre o aluno e o
objeto de conhecimento. Essa atividade ou esse estar em atividade traz
necessariamente a mobilizacdo de motivos que levam a acdo, o que coloca o
sujeito/individuo, no caso o aluno, numa relagéo dialégica/interativa com o objeto, em
que o proprio sujeito se compreende origem da acdo. Isso equivale a dizer que “a
aprendizagem ativa mais relevante € a relacionada a nossa vida, aos seus projetos e
expectativas” (MORAN, 2018, p. 21). Essa relacdo com o objeto de ensino, no
processo de transformacdo dele em objeto aprendido, precisa ser estabelecida por
uma postura docente que va contra o “conteudismo”, a “valorizacdo excessiva do
conhecimento teorico e desarticulado da vida” (ANDRADE; SARTORI, 2018, p. 182).
Essa relagdo também se realiza pelo estabelecimento de um espaco dialégico que
permita a colaboragdo entre 0s sujeitos que vivenciam a situacdo de ensino e
aprendizagem: o aluno com o professor, o aluno com o seu colega. Como define

Valente (2018, p. 28):

As metodologias ativas procuram criar situacdes de aprendizagem nas quais
os aprendizes possam fazer coisas, pensar e conceituar o que fazem e
construir conhecimentos sobre os contetidos envolvidos nas atividades que
realizam, bem como desenvolver a capacidade critica, refletir sobre as
praticas realizadas, fornecer e receber feedback, aprender a interagir com
colegas e professor, além de explorar atitudes e valores pessoais.

A nossa concepcdao de transposicao didatica da pratica profissional (TDPP),

abordada mais adiante, ancora-se no reconhecimento dessa necessidade da relacao
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subjetiva ao vivenciar o processo de aprendizagem. Como veremos, a estratégia de
utilizar o gesto de apelo a memdria, a ficcionalizacéo e a resolucédo de situacfes-
problema possibilitam guiar

0 processo pedagogico/didatico rumo a uma

aprendizagem ativa.

A seguir, apresentamos diferencas fundamentais entre as estratégias de

aprendizagem ativa e passiva:

Quadro 4: Diferenca esquemaética entre estratégias de aprendizagem ativa e passiva

Atividades de aprendizagem ativa

Atividades de aprendizagem passiva

Observacgéo de evidéncias no contexto

Memorizagéo

Formulacéo de hipoteses

Reproducéo de informacgdes

Experimentacao pratica

Estudo tedrico

Tentativa e erro

Reproducgéo de protocolos ou tutoriais

Comparacao de estratégias

Imitagdo de métodos

Registro (inicial, processual e final de

Auséncia de registro

aprendizagens)

de

dindmico e mediado por colaboracdo

Favorecimento foco atencional | Foco atencional mais repetitivo, estatico e
individual
entre pares

Fonte: Andrade e Sartori, 2018, p. 180.

Consideramos, com vista nessas estratégias, que 0S nossos dispositivos
didaticos se enquadram em uma estratégia de aprendizagem ativa. No estudo dirigido,
0 gesto de ativacdo da memoria e a instauracdo da ficcionalizagcdo correspondem a
uma experimentagao pratica, na medida em que exigem a lembranga — a “revivéncia”
— de um contexto pratico de atuacdo docente vivenciado pelo ponto de vista do
profissional (no caso do PFl que possuisse experiéncia prévia docente) ou do
estudante (no caso do PFI que, ndo possuindo experiéncia docente, tivesse que ativar
a sua memoria de aluno que foi/é). Também as estratégias de observacdo de um
contexto e de formulacéo de hipdteses sao trazidas ao se estabelecer a relacao entre
o0 recuperado pela memdria ou o inventado com o0s gestos didaticos e as
macropreocupacdes. Na andlise das cenas de aula, todas essas trés estratégias
mencionadas sédo também mobilizadas. O procedimento adaptado de laS também
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engloba essas estratégias ao exigir que o PFI assuma, ficcionalmente, a identidade

profissional de professor.

A atividade da microaula constitui o apice da experimentacdo prética,
concretizando a instauracdo do género profissional de base da profissdo docente, a
aula. Em sua realizacdo, notadamente em sua fase de planejamento, também a
formulacéo de hipoteses se faz presente e, principalmente na segunda proposta da
atividade*!, a observacéo de evidéncias no contexto se faz necessaria. As sessoes de
AC viabilizam a experimentacdo da pratica da reflexdo, em que a estratégia de
tentativa e erro tdo necessaria ao processo de aprendizagem € desvelada

conscientemente a partir da auto-observacao e da observacgéo do agir do outro.

Pelo exposto, compreendemos que todo um percurso formativo, conforme
sera delineado e explicitado a partir dos proximos capitulos, foi consolidado tendo por
base estratégias de aprendizagem ativa que exigiram e possibilitaram uma postura
autdbnoma por parte dos formandos/PFIs, o que corresponde a dizer a necessidade de
assumir-se como ator em seu processo de formacdo. Concebemos que essa
assuncao se estabelece quando os pressupostos teoricos vistos sdo nao apenas
relacionados, mas alimentados na e pela pratica, dotando-se — e também dotando a
pratica — de significados e sentidos, entendendo-se que os significados constroem o
conhecimento do professor em formacao e os sentidos mostram a direcdo que esse
conhecimento construido aponta quando precisa se concretizar pela atuagéo docente.
Assim, compreendemos com Andrade e Sartori (2018, p. 179) que:

Para fomentar uma aprendizagem integradora, ativa e significativa, €
necessario que as agdes educativas estimulem que o estudante construa o
seu conhecimento, ou seja, contextualize e reconstrua o “conhecimento

poderoso” definido pelo curriculo, atribuindo significados ancorados na sua
vida.

Essa “ancoragem” dos significados se estabelece pela necessidade dos
motivos relacionados ao processo de ensino e aprendizagem. Tanto o professor
precisa viabilizar a construcdo desses motivos para o aluno quanto o aluno precisa

criar os motivos que o levem a aprender, a querer aprender o que esta sendo proposto.

41 Cf. capitulo 4.
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O estabelecimento de motivos € muito relacionado a problematizacdo, uma
vez que a necessidade de resolucdo de um problema e o conflito desencadeado pela
busca de solucdo pode instigar & acdo. E isso, evidentemente, leva a uma postura
ativa do aluno diante do objeto de aprendizagem. Uma das formas de colocar o sujeito
em atividade, de motiva-lo a agir se engajando na situacdo proposta € impondo-lhe
um desafio, por isso a analise de um problema é basilar em metodologias ativas,
constituindo-se a problematizacdo como uma estratégia de ensino e aprendizagem
que pode viabilizar no sujeito uma postura investigativa e reflexiva, capaz de
relacionar a sua histGria ao seu proprio percurso e a ressignificar, assim, suas
descobertas (BERBEL, 2011).

Um método possivel de aprendizagem ativa consiste na resolugdo de
problemas. Conforme BERBEL (1998), duas abordagens metodoldgicas bastante
conhecidas e utilizadas baseadas na resolucéo de problemas sédo a Metodologia da
Problematizacdo*? e a Aprendizagem Baseada em Problemas*:. Ambas se
diferenciam em um ponto crucial: nesta os problemas séo elaborados previamente
pelo professor que visa a ativacao, pelo aluno, dos conhecimentos essenciais que
deve apreender; naquela, o problema é extraido da propria realidade observada pelos

alunos, de modo a, posteriormente, tentar ser solucionado.

Consideramos que tanto a proposta avaliativa de andlise das cenas de aula
guanto os estudos dirigidos por noés trabalhados, bem como a segunda proposta da
atividade de microaula, sdo estratégias de ensino que se enquadram em uma
concepcao de metodologia ativa que

se baseiam em formas de desenvolver o processo de aprender, utilizando
experiéncias reais ou simuladas, visando as condi¢bes de solucionar, com

sucesso, desafios advindos das atividades essenciais da pratica social, em
diferentes contextos (BERBEL, 2011, p. 29).

As estratégias da ativagdo da memoria e da ficcionalizagdo, presentes nos

dispositivos didaticos utilizados nesta pesquisa-formag¢do, enquadram-se em um

42 A Metodologia da Problematizacdo, tal como definida e trabalhada por Berbel (1998) e outros
pesquisadores, assemelha-se a chamada Aprendizagem baseada na Investigacdo — ABIn — em que 0s
préprios alunos, sob orientacdo, levantam as questdes e os problemas a serem interpretados e
solucionados (MORAN, 2018).

43 PBL, do inglés Problem-Based Learning.
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entendimento de que, conforme Freire (2001 [1996]), a construcdo do conhecimento

novo implica a consideracdo dos conhecimentos e experiéncias prévias.

Considerar a vivéncia/experiéncia prévia do professor em formacéao inicial é
uma forma de tornd-lo protagonista de seu processo formal de ensino e
aprendizagem, ou seja, de seu proprio processo de formagao. Este “6bvio ululante”
faz-se necessario em um contexto de formacéo de professores ainda alicercado em
uma estrutura em que, geralmente, a teoria e a pratica ainda estdo/sdo
curricularmente separadas, favorecendo um entendimento aplicacionista daquela
sobre esta. O processo de constante aperfeicoamento, mencionado por Gadotti (2003)
ao se referir ao pensamento de Paulo Freire, no qual é a prética, orientada pela teoria,
que reorienta essa teoria, é base para uma abordagem metodoldgica ativa e
problematizadora, na qual enquadramos uma possibilidade de se trabalhar com a
tipologia dos gestos didaticos e das macropreocupacfes em um contexto formativo
inicial docente: € a teoria advinda da observacao e andlise da pratica docente que

pode reorientar — ou formar — a propria pratica.

Ainda consideramos que esses métodos de aprendizagem ativa sao
necessarios e eficazes em um contexto de formacdo docente, seja inicial ou
continuada, por concretizar um percurso de aprendizagem coerente ao que se espera
desse professor em sua atuacéo profissional. Isso quer dizer que o vivenciado por
esses professores em formacdo durante o seu processo formativo pode ser
experimentado também com os futuros alunos desses profissionais. Ainda que com
as alteragBes necessérias ao contexto de sala de aula — ndo mais um contexto de
formac&do docente inicial — a perspectiva da homologia de processo (SCHON, 2000)
se estabelece. E ela é necessaria na medida em que ainda boa parte desses
professores em formacao nao vivenciaram em sua vida estudantil o uso de métodos

gue viabilizassem uma aprendizagem ativa, em maior ou menor grau.

Na concepcao de uma educacdo que sirva a vida (DEWEY, 1954), que seja
capaz de preparar o estudante para a vida e, por iSso mesmo, que seja capaz de
reproduzir essa vida pelas mais diversas experiéncias, € que trabalhamos a “matéria”,
o conteudo a ser ensinado — a tipologia dos gestos didaticos e as macropreocupacgdes
da multiagenda do trabalho docente — relacionado as experiéncias individuais, pela

estratégia da ativacdo da memoria e da ficcionalizagcdo. Também a estratégia de
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apresentar situacdes-problema a serem solucionadas — nas analises das cenas de
aula e na atividade da microaula — € uma maneira de trazer a vida, ainda que em um
formato de possibilidade/de vir a ser, para a atuacao estudantil desse sujeito que,
dessa forma, precisa se posicionar, tornar-se ativo, assumir o papel de quem vivencia

o problema posto para responder a obrigacdo como formando.

E ressaltamos que ainda que exista uma imposi¢éo, afinal os dispositivos
mencionados se constituem em atividades avaliativas, isso néo afeta o funcionamento
deles enquanto correspondentes a uma metodologia ativa, porque 0 proprio percurso
formativo e a intencionalidade de cada um em percorré-lo € a realizacdo da
subjetividade de cada um. Como afirma Saviani negando que o homem seja um ser
passivo:

(...) Ele reage perante a situagéo, intervém pessoalmente para aceitar, rejeitar
ou transformar. A cultura ndo € outra coisa sendo, por um lado, a
transformacgéo que o homem opera sobre o meio e, por outro, os resultados
dessa transformagdo. O homem ¢é entdo capaz de superar oS

condicionamentos da situagéo; ele ndo € totalmente determinado; é um ser
autébnomo, um ser livre (2002 [1980], p. 37).

A autonomia e a liberdade estudantil se constroem, assim, em um processo
de mao dupla, em que o trabalho do professor/formador na condugdo de um processo
de ensino e o do estudante/formando no seu processo de aprendizagem rumam a
uma atividade, embasada em motivos. Ambos — professor e aluno / formador e
formando — precisam estar em atividade para que 0s objetivos esperados de aquisi¢cédo

dos saberes e capacidades docentes sejam efetivados.

Demerval Saviani ainda entende a Educagao como “um processo que se
caracteriza por uma atividade mediadora no seio da pratica social global”’, de modo
que a educacdo esta sempre referida a uma sociedade concreta, historicamente
situada (2002 [1980], p. 131). Essa situacionalidade considera a reciprocidade entre
as manifestacdes sociais e as ac¢des educacionais (op. cit.) e considerando 0s novos
paradigmas impostos neste periodo de transi¢do entre o inicio de um novo século no
inicio de um novo milénio vemos emergir a ideia da necessidade de uma

aprendizagem ativa no cerne de uma concepc¢ao aceitavel/digna de educacéo.

Em Paulo Freire, essa concepcao de educacdo também se explicita:

Sendo os homens seres em “situagdo”, se encontram enraizados em
condi¢des tempo-espaciais que os marcam e a que eles igualmente marcam.
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Sua tendéncia é refletir sobre sua propria situacionalidade, na medida em
gue, desafiados por ela, agem sobre ela. Esta reflexdo implica, por isto
mesmo, algo mais que estar em situacionalidade, que é a sua posigcdo
fundamental. Os homens s&o porque estdo em situacéo. E serdo tanto mais
guanto ndo sO6 pensem criticamente sobre sua forma de estar, mas
criticamente atuem sobre a situag@o em que estdo. (2014 [1974], p. 141)

Esse “estar em situacionalidade” faz parte do processo de compreensao e de
geracdo dos saberes envolvidos na atuagdo docente, porque esses saberes sao
situados: “eles envolvem estratégias de acao pela linguagem, adquiridas na e pela
pratica social” (KLEIMAN, 2008, p. 511), constituindo o letramento para e no local de
trabalho (KLEIMAN, 2008; 2001).

A constituicdo do professor de lingua(gem) perpassa 0 conceito de
letramento**, afinal, as praticas sociais de uso da linguagem sé&o foco do trabalho
deste profissional. Como o0s processos de construcao do individuo passam pela sua
interagcdo com o0 mundo, o desenvolvimento progressivo do grau de letramento de um
individuo impacta/ transforma a sua comunidade, mas a partir, primeiramente, de uma
modificacdo das pessoas enquanto individuo (DOLZ, 2018). Vemos uma ponte, para
usar a metadfora de DOLZ, ndo apenas necessaria a facilitacdo das interacdes
sociodiscursivas (2018, p. 134), mas integradora do modo de ser e do modo de fazer
gue constitui o trabalho do professor de LP materna.

Esses modos mostram a relacédo entre o entendimento teérico que embasa o
funcionamento do ser na/pela linguagem e o entendimento metodolégico que
permite/viabiliza esse mesmo funcionamento. E assim que percebemos a viabilidade
da relacdo entre praticas metodolégicas ativas, tal como vimos
definindo/apresentando, com todo o embasamento que a Linguistica Aplicada, ao qual
este trabalho/pesquisa também se filia, traz. A “observagdo de como as formas
linguisticas se relacionam as praticas sociais em contextos educativos formais e
informais”, constatagao que Medrado e Reichmann (2020, p. 22) fazem acerca da
convergéncia do trabalho de linguistas aplicados aos postulados do ISD, também esta

subjacente aos nossos objetivos de pesquisa e corroboram as relagcdes que

44 Segundo Magda Soares (1999, p. 18), letramento é “o estado ou a condi¢cdo que adquire um grupo
social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita”. Designando os usos sociais
que envolvem a linguagem verbal escrita, ha niveis de letramento (mesmo um sujeito analfabeto lida
de alguma forma com a escrita em seu dia a dia). Hoje, o conceito se ampliou e existem estudos acerca
dos multiletramentos, letramento critico. Consideramos também a existéncia da relacao entre os niveis
de letramento e a competéncia discursiva abordada no cap. 2.
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procuramos fazer. Relacbes que perpassam o entendimento de que o0 contexto
formativo € prenhe de possibilidades de receber a subjetividade do formando,
manifesta nas suas crencas subjacentes as experiéncias vividas outrora — mas ainda
no campo formativo/educacional —, para as (re)significagdes e os sentidos pretendidos
do contato com um determinado objeto de ensino e o seu processamento em objeto

ensinado e objeto aprendido.

Por tudo isso, esse “estar em situacionalidade” é pertinente a um contexto de
formacdo absolutamente voltado para a lingua(gem) — contexto de formacéo inicial
docente do professor de LP! —, pertinente a construcdo de um engajamento por parte
do sujeito formando e, por isso, a consideracdo dessa situacionalidade faz-se
necessaria em um contexto formativo que almeje uma aprendizagem ativa e que

trabalha estratégias metodologicas ativas.

Em nossa pesquisa, fazemos uso de dispositivos didaticos tradicionalmente
utilizados em contexto escolar, como o estudo dirigido, e em contextos de formacao
de professores, como a microaula. O que os torna dispositivos didaticos que se
enquadram em uma metodologia ativa é a consideracdo de uma situacionalidade
ancorada no agir docente. Ou seja, em ambos os dispositivos 0os formandos entram
em situacionalidade pela estratégia da ativagdo da memoéria, no estudo dirigido, e da

ficcionalizacdo, na microaula.*®

Dessa forma, € a contextualizacdo do agir docente, seja pela lembranca
exigida ou pela simulacdo do papel do professor, o diferencial que situa o aluno na
realidade do agir docente, exige a sua subjetividade e, por isso, mesmo apresenta

maior probabilidade de colocar o sujeito formando em atividade.

Esse processo contextualizado que visa criar um meio propicio a
aprendizagem pelo chamamento a subjetividade do individuo se coaduna com o
reconhecimento de Paulo Freire (2014 [1974]) de que a educacédo e 0 conhecimento
sao processos de busca. A busca pela lembranca da experiéncia vivida; a busca pela
solugcdo de um problema; a busca pelo “quefazer”, pelas acbes necessarias ao

empreendimento de uma aula; a busca pelo entendimento do que levou a um

45 Consideramos que todos os dispositivos didaticos trabalhados em nossa pesquisa-formacao
correspondem a uma estratégia metodoldgica ativa. Eles serdo mais bem especificados/discutidos no
tépico 3.2.
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desempenho insatisfatério ou satisfatorio ao olhar para o proprio agir. Sdo buscas que

fazem o sujeito agir sobre o amplo objeto de conhecimento — o agir docente.

E este agir, ademais de ser situado, subjetivado, estd na praxis, ou seja,
implica a acao, reflexdo e transformac&o. E sobre esta quest&o que discorreremos no

préximo toépico.

3.1.1 A Préxis

O conceito de praxis € essencial em nossa pesquisa por se relacionar
intrinsecamente a concepcédo e a execucao do percurso formativo trabalhado nesta

pesquisa-formacéo.

Entendida como aquilo que marca as condi¢cdes que possibilitam a passagem
da teoria a pratica (Vasconcellos, 1999), a praxis contempla a relacdo entre ambas as
areas de conhecimento — tedrico e préatico — estabelecida pelo desenvolvimento das
atividades propostas nas disciplinas praticas — Praticas de Ensino e Estagios — que

acompanhamaos.

Essa relacéo entre teoria e pratica ndo se da apenas em um entendimento de
contato entre ambas as areas, em que uma se relaciona com a outra intercambiando
caracteristicas ou modos de ser — tedrico e pratico. Mais do que isso, é uma relacao
propiciadora da existéncia de cada area/campo de saber, uma vez que a teoria precisa
da pratica para se fundamentar e a prética da teoria para se estabelecer. Conforme
Adolfo Sanchez Vazquez, “a atividade tedrica em seu conjunto, considerada também
ao longo de seu desenvolvimento histérico, somente existe por e em relacdo com a
pratica, ja que nela encontra seu fundamento, seus fins e critérios de verdade” (2011
[1967], p. 234).

Especificamente em nossa pesquisa-formagdo, esse entendimento da
realizacdo da teoria atrelada a pratica é bastante significativo justamente por termos
como um de nossos objetivos de pesquisa a validacdo do estudo da tipologia dos
gestos didaticos e das macropreocupacfes da multiagenda do trabalho docente,
correntes tedricas que se estabelecem a partir da observacao e da andlise da pratica
docente. E, no reconhecimento dessa peculiaridade, entender como viavel a

possibilidade da retroalimentacéo entre a teoria e a pratica, isto €, a apreensao da
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teoria que adveio da pratica influenciar/possibilitar a construcdo de saberes e de
capacidades docentes necessarios a pratica docente e, consequentemente, ao
desenvolvimento profissional do sujeito que vivencia uma experiéncia formativa

praxica.

E por isso também que a ideia de préaxis — “atividade material, transformadora
e adequada a fins” (VAZQUEZ, 2011 [1967], p. 239) — é cara a uma concepg¢éo de
formacao docente inicial significativa. A relacdo teoria e pratica estabelecida pelo
critério da transformacéo da realidade implica a necessidade de uma acdo ndo apenas
pratica e orientada teoricamente como também intencional e reflexiva. E justamente
nessa intencionalidade e consciéncia critica exigidas que a acéo, engajada/embasada

teoricamente, pode provocar mudancas na realidade.

A mudanca no individuo ja € a mudanca de uma realidade — a realidade de si
préprio. Se “todo ser se desenvolve (ou se transforma) dentro de si mesmo, no jogo
de suas contradi¢des” (FREIRE, 2014 [1974], p. 183), a emergéncia da subjetividade
e 0 espaco para a autorreflexdo devem ser quesitos a serem considerados em um
processo de formacdo, no caso da docéncia de lingua portuguesa como lingua
materna, também um processo de transformacéo de concepc¢des de lingua(gem), de

modos de se trabalhar a lingua(gem).

O conceito de praxis, tal como considerado aqui, advém da dialética marxista:
“Como concepcao dialética, 0 marxismo néo separa a teoria (conhecimento) da pratica
(acao) (...). A pratica é o critério de verdade da teoria, pois 0 conhecimento parte da
pratica e a ela volta dialeticamente.” (GADOTTI, 2001, p. 101).

O materialismo dialético, base filoséfica do marxismo, traz justamente o
pressuposto de que “0 mundo é uma realidade material — natureza e sociedade — onde
o0 homem estéa presente para conhecé-la e transforma-la” (GADOTTI, 2001, p. 101). A
ndo separacdo entre acgdo (pratica) e conhecimento (teoria) € coerente ao
entendimento do carater transformador do homem, que se constitui homem agindo

sobre a natureza, construindo o seu mundo.

Na constru¢do desse mundo participam o conhecimento e a acao, a pratica e
a teoria, efetiva-se a praxis. A praxis, que emerge dessa agéao intencional e reflexiva,
no processo de formacao do professor constitui-se pela colocacdo desse professor

em formacéo como sujeito, sujeito de seu processo historico de formacéao e sujeito da
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sociedade/do mundo do qual participa e esta inserido. Somente na consideracao

dessa subjetividade, a intencionalidade da acéo desse sujeito pode emergir.

A consideracao da experiéncia pré-servi¢o, ou seja, anterior ao processo de
formacéo, pode fundamentar a constru¢cdo de uma nova base, de modo que nesse
processo, 0 conhecimento se constroi a partir do ja vivido (prético). Isso traz a
subjetividade como um passo para se construir a agao intencional neste PFI tomado
cCOmo sujeito e, por isso mesmo, como um ser humano que age sobre o mundo

material, a natureza e a sociedade — e o transforma.

Leandro Konder (1992, p. 115) reforca o entendimento de préxis:

A préaxis é a atividade concreta pela qual os sujeitos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la, transformando-se
a si mesmos. E a acdo que, para se aprofundar de maneira mais
consequente, precisa da reflexdo, do autoquestionamento, da teoria; e € a
teoria que remete a acao, que enfrenta o desafio de verificar seus acertos e
desacertos, cotejando-os com a pratica.

E assim que corroboramos o entendimento de que n&o se deve confundir
praxis com a pratica ou com o trabalho puramente, porque essa a¢cado consciente do
sujeito da qual a praxis depende alia a interpretacdo da realidade (teoria) a
transformacdo do mundo (préatica, trabalho, criatividade) (KONDER, 1992). E
exatamente nesse entendimento de praxis que alocamos o processo formativo inicial
docente. E, consequentemente, trazemos o conceito de praxis como fundamental ao
estabelecimento de um modus operandi que altere essa pratica formativa da maneira
como tradicionalmente esta posta. O que também leva o conceito?® de praxis a relacdo
com a metodologia ativa e toda a gama de consequéncias que a sua adog¢ao no

processo de ensino e aprendizagem traz*’.

A andlise de uma cena de aula problematica ou a a¢do consciente do sujeito
a partir de uma situacdo-problema e da necessidade de sua resolucdo € uma
possibilidade de se corresponder a juncao entre a interpretacdo da realidade pelo viés
de uma teoria e a consequente transformacédo desta realidade pela pratica, pelo
“trabalho criativo”; a reflexdo, o autoquestionamento, a retomada da teoria ao agir nas

sessOes de AC e nos encontros/aulas mostram o aprofundamento desta agao; um

46 E preciso frisar/esclarecer que no uso do termo “conceito” ja esta a ideia viva da praxis, ou seja, a
compreenséao de que o conhecimento se realiza na acéo transformadora.
47 Cf. o quadro 4.
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arcabouco tedrico — gestos e macropreocupacdes — que remete a acao por estar
alicercado em sua observacao e analise, responde ao desafio mencionado por Konder
de verificar os acertos e desacertos da pratica e, por isso mesmo, € um valido
instrumento para a formacao, ao possibilitar a reflex&do alicercada teoricamente. Tudo

iISSO nos remete ao nosso processo formativo, nomeado e considerado praxico.

3.1.2 A Metodologia Ativa e o Contexto da Atorialidade

A consideracdo da atorialidade — o estatuto de ser ator — no contexto de
formacéo docente é importante por ser ela “um dos quesitos da constituicado do papel
do professor que contribui para o sucesso do gerenciamento dos processos de ensino
e aprendizagem” (ALMEIDA, 2017, p. 445). Como o que é proprio a atuagao
profissional do professor, a gestdo de uma situacdo de aula e seu percurso
(BRONCKART, 2006), a assuncao de seu papel e das atribuicbes que lhes sao
proprias sdo necessarias ao estabelecimento de um contexto de ensino e
aprendizagem eficiente ou, em outras palavras, realizador: possibilita que o docente

alcance os objetivos almejados e que o aluno construa o seu proprio conhecimento.

O estatuto de ator se relaciona a assuncado individual do projeto de agir.
Conforme Bronckart (2008), a consideracdo da acdo se da no agir que envolve
dimensdes motivacionais e intencionais mobilizadas no nivel individual. Motivos,
intencdes e capacidades, na consideracdo dos planos motivacional, da
intencionalidade e dos recursos para o agir sdo atribuicdes no nivel da pessoa em
particular. Assim,

No plano interpretativo, utilizamos o termo ator, quando as configuracdes
textuais constroem o actante como sendo a fonte de um processo, dotando-
o de capacidades, motivos e intencdes; o termo agente quando nenhuma

dessas propriedades ¢é atribuida por essas configuragfes textuais ao actante.
(2008. p. 121.)

Portanto, a nocao da atorialidade nos remete a subjetividade e, dessa forma,
consideramos que o estabelecimento da atorialidade se relaciona a formacao docente
praxica por trazer a acao intencional do sujeito na realizacdo de suas atividades/em
seu agir. E nesse sentido que dispositivos de formacdo ancorados em uma
metodologia ativa podem ser propicios ao desenvolvimento dessa atorialidade

docente.
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Dispositivos alicercados na ideia de uma Pedagogia Problematizadora, como
os utilizados neste percurso formativo, reforcam o estabelecimento das intencdes e
capacidades para 0 agir, uma vez que, na medida em que ha a colocacdo de um
problema a ser resolvido, os objetivos ou fins — as intengdes — bem como 0s recursos
mentais e/ou comportamentais — as capacidades — necessarios a resolucdo do
problema tendem a vir a tona pela propria exigéncia do contexto acional. Os motivos,
“as razdes de agir interiorizadas por uma pessoa em particular” (BRONCKART, 2008,
p. 121), sendo de ordem psiquica, somente podem ser inferidos pela acdo em curso
do sujeito. Em nossa pesquisa-formacéao, eles puderam ser “sondados” também pela
verbalizacédo da autorreflexdo de cada participante nas entrevistas de pesquisa e nas

sessOes de autoconfrontagao.

Atribuimos ao plano motivacional uma significativa importancia tanto na
consideracéo do lado das formadoras quanto na dos formandos, nossos professores
em formagao inicial (PFIl). Pois, de um lado, os determinantes externos, de origem
coletiva, justificam para esta pesquisadora-formadora e também para a formadora
responsavel pelas disciplinas a razéo de ser da organizacao deste percurso formativo,
dos dispositivos didaticos trabalhados, dos objetivos tracados. Esta razdo é
determinada pela crenca na necessidade de se efetivar um ensino de lingua
portuguesa como lingua materna alicercado em uma perspectiva sociointeracionista
de lingua(gem), necessidade corroborada pelo discurso institucional, e de colocar o
sujeito formando como ator de seu processo de formacdo, ou seja, propiciar-lhe
situacbes didaticas que exijam dele uma postura ativa diante do objeto de

conhecimento.

Pelo lado dos PFlIs, os determinantes internos, ou as razdes de agir
interiorizadas, estao atreladas ao sentido que podem atribuir ao processo vivenciado.
A exigéncia da recuperacao do ja vivido — a experiéncia prévia em um contexto
docente, seja como aluno ou como professor — e da assuncao de um papel bem
delimitado — o de professor — na andlise e resolucdo de situacbes-problema e na
elaboracao e execucao de aulas podem contribuir para o desenvolvimento de motivos
coerentes aos determinantes externos ou aos motivos impostos pelo contexto

formativo vivenciado, que correspondem também as motivacdes das formadoras.

Essa coeréncia esta no alinhamento entre as demandas postas pelo sistema

triadico — educacional, de ensino e didatico (NASCIMENTO, 2011) — e o que 0 préprio
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académico/PFl reconhece como sendo pertinente a sua formacdo, ao seu

desenvolvimento.

Essa pretendida coeréncia ou alinhamento permite que adentremos o terreno
das crengas docentes. Porque como “ideias e convicgdes a respeito de temas
relacionados a Educacao que se revelam, conscientemente ou ndo, nas acdes dos
professores” (RAYMOND; SANTOS, 1995 apud PAIVA; PRETTE, 2009, p. 76), as
crencas influenciam o processo de ensino e aprendizagem. A esses PFIs esta sendo

provocada uma postura que eles nao tiveram possibilidade de exercitar anteriormente.

A ideia de se estabelecer uma formacdo praxica em que a presenca da
subjetividade e a necessidade de o individuo se reconhecer como origem da acao
também traz, juntamente com a presenca autbnoma da pessoa em Seu pProcesso
formativo — em outras palavras, com o estabelecimento de sua atorialidade —, a
entrada no repertorio de crencas desse sujeito. Suas crencas devem emergir quando
a memoria € ativada, na exigéncia da lembranca do ja vivenciado e mesmo em todo
0 processo em que € instado a pensar/a agir como docente. Mas elas ndo apenas
aparecem como podem se alterar, jA que surgem relacionadas/confrontadas ao
acesso de uma informacéo tedrica. Como essas crencgas “influenciam o processo de
ensino-aprendizagem ao mediarem as decisfes pedagdgicas e as interacdes que 0s
professores estabelecem com seus alunos” (PAJARES, 1992 apud PAIVA; PRETTE,
2009, p. 76), mexer com elas é necessario nesse processo de construcdo de uma
profissionalidade docente, porque é a vivéncia dessa praxis formativa que podera
transformar ou reconstruir as crencgas estabelecidas em outras mais significativas para

0 ensino da lingua portuguesa materna hoje.

Talvez assim, esses professores em formacdo inicial, quando forem
professores ja graduados, professores em servico, tenham mais condicbes — no
sentido de seu recurso competencial para o agir — de concretizar situacdes didaticas
gue viabilizem a assuncéo, por parte de seus alunos, da atorialidade que deveria ser

inerente a todos que se colocam na condicao de estudantes/aprendizes/buscadores.

Conforme MACHADO, o trabalho do professor é

(...) interacional, no sentido mais pleno do termo, pois a interacdo é de
natureza multidimensional e de méo dupla, pois, ao agir sobre o meio com a
utilizacdo de instrumentos (materiais ou simbdélicos), o trabalhador transforma
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esse meio e esses instrumentos, mas, a0 mesmo tempo, € por eles
transformado (...) (2007, p. 91)

Entendemos que a atorialidade em uma concepcéo de ensino alicergcada em
metodologias ativas, como vimos aqui discutindo/considerando, corrobora a
complexidade do trabalho docente, em que este aspecto interacional se relaciona ao
interpessoal e o caminho de méo dupla — transformador dos meios/instrumentos e do
proprio sujeito — se realiza nas escolhas do professor mas também nas do aluno, que
se relaciona aos meios e instrumentos possibilitados pelo professor e, nessa relacéo,
pode se transformar: construir/ampliar/reformular o seu conhecimento. Ambos —
professor e aluno — podem e precisam ser sujeitos de seu proprio processo, o ensino
e a aprendizagem/o ensino-aprendizagem, assumindo a atorialidade compativel a

cada um.

3.2 Os DisposITIVOS DIDATICOS DE FORMACAO

Neste tdpico, discorreremos sobre os dispositivos didaticos trabalhados no

percurso formativo acompanhado nesta pesquisa:

- 0 procedimento de Instrucéo ao Sdsia (laS), nomeado como Instrucao
ao Substituto, trabalhado de maneira adaptada na Entrevista de
Pesquisa realizada no inicio e ao término do primeiro semestre letivo;
- 0 estudo dirigido (ED);

- a andlise de cenas de aula, na disciplina de Praticas de Ensino de
Lingua Portuguesa I;

- a microaula/regéncia;

- as sessoOes de autoconfrontacéo (AC), realizadas nas disciplinas de
Préticas de Ensino de Lingua Portuguesa | e de Estagio Obrigatorio de

Lingua Portuguesa e Literatura Il.

Esses dispositivos serdo discutidos aqui conceitualmente, ou seja,
apresentados em sua relacdo com a possibilidade de uma aprendizagem ativa na

instauracao de um contexto de formacéo inicial docente praxico.

Para o estudo dirigido e a analise de cenas de aula também apresentaremos

excertos de nosso corpus para referendar a discussao tedrica. Posteriormente, no
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capitulo 4, os demais dispositivos — adaptacdo da laS, microaula e sessbes de AC —

serdo apresentados em sua relacdo com o contexto da pesquisa.

3.2.1 O Estudo Dirigido Materializado pelos Gestos Didaticos

O Estudo Dirigido é “o ato de estudar sob a orientacao e a diretividade do
professor’” e, como estratégia de ensino, trabalha predominantemente com a
identificacéo, obtencdo e organizacao de dados, busca de suposic¢des e aplicagéo de
fatos e principios a novas situacdes (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 84). Constituido
de questdes abertas em um quantitativo que variava de quatro a oito questdes, 0s
quatro estudos dirigidos, baseados cada um em um texto teérico especifico*®, visavam
levar os académicos: i) a leitura integral dos textos tedricos; ii) a organizacdo e
apreensdo das informacdes e iii) a reflexdo sobre o conteido que pode viabilizar o

aprendizado.

Género textual*® alicercado em uma atividade educacional, o estudo dirigido
adquire estatuto de fonte da acdo na atividade das formadoras, concretizando
prioritariamente os gestos didaticos de formulacéo de tarefa e o de regulacdo. Nesse
sentido, torna-se elemento constitutivo para a acdo que viabiliza o género da atividade
profissional, uma vez que ele concretiza a realizacdo da acao sobre o texto tedrico

(leitura e entendimento) que seria realizada na aula presencial.

No contexto desta pesquisa-formacéo®®, na instauragdo do trabalho remoto
de emergéncia devido a pandemia de Covid 19, a disciplina de Praticas de Ensino de
Lingua Portuguesa | sofreu adaptacdes para viabilizar o cumprimento dos objetivos e
programa previstos no seu plano de ensino. Uma das atividades incluidas em

substituicdo a discusséo oral em sala foi o Estudo Dirigido (ED), dispositivo didatico

48 Os textos que serviram de base a cada estudo dirigido, na ordem em que foram trabalhados séo:
Nascimento (2011); Nascimento, Brun e Mafra (2017); Nascimento e Brun (2017); e Barros e Gongalves
(2017).

49 Conforme Marcuschi (2008, p. 155), por géneros textuais denominamos “os textos que encontramos
em nossa vida diaria e que apresentam padrfes sociocomunicativos caracteristicos definidos por
composicdes funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados na integracdo de
forcas historicas, sociais, institucionais e técnicas. (...) sdo entidades empiricas em situacfes
comunicativas e se expressam em designacdes diversas, constituindo em principio listagens abertas.
(...) os géneros sdo formas textuais escritas ou orais bastante estaveis, histérica e socialmente
situadas.”. E ainda de acordo com os postulados do ISD, “na medida em que todo texto se inscreve,
necessariamente, em um conjunto de textos ou em um género, adotamos a expressao género de texto
em vez de género de discurso” (BRONCKART, 1999, p. 75, grifo do autor).

50 Cf. capitulo 4.
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gue ao mesmo tempo em que instaurava uma tarefa para o académico possibilitava

as professoras formadoras a regulacéo da aprendizagem.

No enquadramento da disciplina em um contexto de ensino remoto e,
consequentemente, a distancia, a aula transforma-se em webaula e a atividade
educacional vai se realizando por outros meios, como, por exemplo, a mediacdo do
género ED para a concretizacao das ac0es e da aprendizagem dos académicos/PFIs.
Na perspectiva deles, o estudo dirigido torna-se instrumento de mediagao entre o texto
tedrico, que traz as informacfBes que devem ser apreendidas, e a aprendizagem,

expressa discursivamente.

O dispositivo didatico do ED — assim como os demais dispositivos trabalhados
nesta pesquisa-formagcdo — funciona como mecanismo para a realizagdo da
transposicao didatica (TD). A dupla semiotizacdo do objeto de ensino, inerente ao
contexto de instauracdo da TD, ancorada na articulacdo entre o saber de referéncia,
as demandas sociais de ensino-aprendizagem e as possibilidades do sujeito em
processo de formacdo (NASCIMENTO, 2015), pode ser pensada, em um contexto
formativo de apropriacdo dos gestos didaticos e das macropreocupacfes da agenda
docente. Isso pela articulacdo entre a experiéncia prévia docente, externa ao processo
de formacéo, revivida/analisada pela teoria, e 0 objeto de ensino, que pode vir a se
tornar aprendido na ressignificacdo da experiéncia prévia — pré-profissional — trazida
pelo sujeito em formacado, esta interna ao processo formativo, uma vez que se

concretiza nele.

Pela peculiaridade desse objeto®!, temos a transposicdo didatica instaurada
em um nivel além da especificidade do objeto de ensino, a transposi¢ao didatica da
prépria pratica profissional (PEREIRA, 2021), uma vez que a experiéncia pré-
profissional se torna material para a constru¢cdo da formacao profissional, com a
intermediacdo da teoria (em nosso caso, a tipologia dos gestos didaticos e as

macropreocupacoes)

51 Reforcamos o entendimento de que tanto a tipologia dos gestos didaticos quanto a multiagenda do
trabalho docente, na qual se inserem as macropreocupacdes, possuem um carater ndo-normativo, ou
seja, ndo se constituem como um conjunto de regras a serem seguidas ou como “receitas” para a
pratica docente ideal, mas sim como constituidos pela andlise efetiva de praticas docentes. E a
formacao docente ancorada em uma pratica teoricamente forte e amparada por uma postura reflexiva
sobre a pratica que pode viabilizar um processo formativo mais eficiente, uma formacéo préaxica de fato.
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Figura 5: A Transposicao Didatica da Pratica Profissional docente

I

experiéncia
pré-
profissional

teoria: gestos e
macropreocupagoes

| CONTEXTO FORMATIVO

formacdo
profissional

Fonte: a propria autora (PEREIRA, 2021).

Essa transposicao didatica da pratica profissional (TDPP) se alicerca na
ativacdo da memoaria e/ou na ficcionalizacdo, de um lado, e, de outro lado, na
representacdo do agir docente, seja o vivenciado ou o inventado, manifestado
discursivamente na resposta apresentada pelos académicos, professores em
formacao inicial. As macropreocupacdes da multiagenda do trabalho docente e a
tipologia dos gestos didaticos, os objetos ensinados, sdo necessariamente
contextualizados pela formulagéo da tarefa do estudo dirigido — e também pela analise
das cenas de aula —, que traz a tona, pela explicitacdo das representacdoes desses
académicos sobre a docéncia, suas vivéncias anteriores e possiveis crencas

construidas a partir delas.

Na sequéncia, teceremos consideracdes a partir da analise das respostas as
guestdes mais pertinentes de cada ED trabalhado do ponto de vista da instauracéo
da aprendizagem ativa, tal como estamos considerando. As respostas consideradas
sdo dos participantes da pesquisa, denominados PFI1, que possui experiéncia prévia
docente, e PFI2, que ndo possui experiéncia docente anterior ao periodo em que 0s

dados foram gerados.

O ED 1, baseado no artigo de Elvira Lopes Nascimento (2011), “A dupla

semiotizacdo dos objetos de ensino-aprendizagem: dos gestos didaticos fundadores
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aos gestos didaticos especificos”, apresentava sete questdes®?, das quais sera

analisada a questéo 3, cujo enunciado/consigna é:

‘Pense em uma situacdo de aula (relembre uma situagdo que
vivenciou — seja como professor ou como aluno) e apresente um
exemplo para cada um dos sete gestos didaticos fundadores
apresentados.”

visava apreender o nivel de entendimento do PFI acerca da tipologia dos gestos
didaticos fundadores. Ao exigir-se a ativagdo da memodria esperava-se que 0S
académicos ndo entrassem em um automatismo operatério, usando meramente de
uma acao de copiacdo (MARCUSCHI, 1996), mas usassem de uma consciéncia
refletida e intencional ao agir no ED, de modo que compreendessem que o referencial
tedrico em questdo se baseia no agir docente para possibilitar reflexdo sobre ele e
nao a sua normatizacao, e que reconhecessem que a sua prépria vivéncia pode ser

base para a compreenséo da teoria.

Conforme o esperado, a PFI1, que ja atua como professora, utilizou de suas
préprias experiéncias profissionais em suas respostas, apresentou como exemplo
para cada gesto uma parte de uma mesma situacdo didatica em que determinado
contetdo foi abordado, de modo a estabelecer uma sequéncia®2.

PF11: “Presentificacao: imagem de uma mesa de café da manha, analisar o
gue os alunos gostam ou ndo de comer e tomar no café; Elementarizacéo:
“‘em espanhol o uso desse verbo gostar &€ bem diferente”; Formulagao de
tarefas: “e em espanhol, vocés ja escutaram como eles falam do que gostam
ou ndo?”, abrir espago para as respostas dos alunos; Materializagdo: quadro
com uso do verbo gustar em espanhol, com exemplos; Apelo a meméria: “que
coisas vocés disseram que gostam no café da manha (retomar a imagem da
presentificacdo)?”, “como vocés diriam em espanhol?”; Regulacdo e
Institucionalizagao (simultdneas neste exemplo): pratica de conversacao
entre os alunos que precisam chegar a um acordo sobre o que pedir em uma
cafeteria de algum pais latino, professor é o garcom que vai anotar os pedidos
de todos, enquanto analisa as dificuldades que podem surgir no uso do
verbo.”

Em relacdo ao académico sem experiéncia docente, o PFI2 traz em sua

resposta uma experiéncia vivenciada como aluno, provavelmente de Ensino Médio, ja

52 As questdes que compuseram integralmente cada estudo dirigido estdo no Apéndice A.
3 Adotamos a transcricdo grafematica dos discursos escritos dos participantes da pesquisa, ou seja,
discurso retratado na integra, sem altera¢des de cunho indicativo.
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que recupera uma aula sobre “redagdes nota 1000”, o que nos remete ao contexto do

Exame Nacional do Ensino Médio.

Ele traz em sua resposta o recorte de uma atividade amparada por um ensino
tradicional de lingua, ou seja, temos o texto considerado em sua estrutura e ndo uma
acdo de linguagem vivenciada em uma situacdo didatica que propiciasse 0
desenvolvimento de praticas de linguagem. Em sua resposta, o PFI2 ndo faz
comentario ou tece uma critica demonstrando a consciéncia de contrapor o que
vivenciou ao que poderia ser feito conforme uma outra concepc¢ao de ensino de lingua
e mesmo de aprendizagem. Vale ressaltar o equivoco que ele comete ao considerar

dissertacdo argumentativa como género textual, na descricdo do gesto de regulacéo.

Resposta: A situacao é referente as aulas de LP, com o contetdo redacao
dissertativa-argumentativa.

Presentificacdo — A professora trouxe para a turma véarios exemplos de
redagfes nata 1000 impressas e retiradas de um site que fez um compilado
destas redacdes e leu algumas redac¢bes para a turma.

Elementarizacdo — Conversamos sobre as partes que constituem o género e
vimos um pouco sobre o que era a introdugdo o desenvolvimento e a
concluséo.

Formulacdo de tarefas — A professora deu um tema para nds e pediu para
gue disséssemos a nossa opinido sobre aquilo.

Materializagc&o — A professora entregou para os alunos as redac¢des que havia
imprimido da internet, mas isso aconteceu porque eu havia pedido para ver
algumas daquelas redacdes.

Apelo a meméria — N&o fizemos uma relagéo com objetos ja trabalhados, nem
com a professora, nem com 0s anos anteriores da matéria de LP.

Regulagéo — Acredito que a regulamentacdo ocorreu por meio das corre¢cdes
da primeira redagdo que escrevemos, para aquela professora, pois eu ja
havia escrito esse género anteriormente.

Institucionalizagdo — me parece ter ocorrido a Institucionalizagéo, quando a
professora repetiu as etapas e elementos necessarios para a escrita de uma
boa redacéo.

O gesto de ativacdo da memoria lancado méo pelas formadoras na tarefa
formulada do ED propicia que ao agir sobre o objeto, os académicos, considerados
professores em formac&o inicial, se instaurem como sujeitos mais autbnomos que
precisam utilizar-se de suas préprias experiéncias para realizar a tarefa.>* Essa
autonomia considera o mundo subjetivo de cada académico (HABERMAS, 2013),
lugar das suas experiéncias pessoais, na construcdo do conhecimento que se espera

dele. Essa construcdo passa, nessa atividade, pela relacdo estabelecida entre as

54 Organizada essencialmente na plataforma moodle, devido ao contexto de ensino remoto de
emergéncia instaurado, foram disponibilizados féruns de discussao para cada estudo dirigido
trabalhado, de modo que os académicos puderam expressar suas duvidas e tecer comentéarios sobre
0s textos tedricos lidos.
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informacbes tedricas acerca dos gestos didaticos e a representacdo que cada
académico faz de sua vivéncia anterior — como aluno ou professor —, de modo que se
estabelece uma contextualizacdo da experiéncia pré-profissional que é ressignificada
pela necessidade de sua representagcédo agora alicergada na organizacéo dos gestos

didaticos.

Embora o ED funcione como instrumento de mediacao, o préprio sujeito e seu
mundo subjetivo também estdo nessa func¢do, uma vez que a sua vivéncia pode ser
base para a compreensdo de uma informacdo teorica nova, que precisa ser
apreendida, de modo que a acdo sobre o objeto, necesséaria a aprendizagem
(VIGOTSKY, 2003), é instada a se concretizar na juncdo da experiéncia vivida com a

informagao nova acessada.

Como um instrumento semiotico, o estudo dirigido pode propiciar o
desenvolvimento da capacidade docente, uma vez que a ativacdo da memoria pode
construir novas fungdes psiquicas “exatamente concebidas como transformacdes dos
proprios processos psiquicos pela integracdo desses novos instrumentos”
(SCHNEUWLY, 2004b, p. 119). Assim, a lembranca, seja em uma experiéncia vivida
como professor ou como aluno, transforma-se em uma ferramenta psicoldgica para a

apreensdo do gesto didatico que caracteriza o agir docente.

E assim, também, a experiéncia pré-profissional é efetivamente considerada
na prética formativa e o processo de socializacao se constitui, ndo pela presenca do
professor em formacdo inicial na sala de aula de um professor experiente, mas pela
presentificacdo de uma experiéncia docente vivida, como professor ou como aluno, e
sua atualizacdo na retomada de seu entendimento pelo crivo de um aspecto tedrico
em um processo de formacédo. Olhar para a acado docente vivida e analisa-la pelos
gestos didaticos implementados pode ser um meio para possibilitar o entendimento
de cada gesto fundador (conforme AEBY-DAGE; DOLZ, 2008) e a conscientizaco

desses gestos quando da atuacao docente do académico.

O outro referencial tedérico trabalhado pelo dispositivo didatico do estudo
dirigido foi abordado no segundo ED, que focalizou o artigo “O agir docente para
transformar um objeto a aprender em objeto ensinado”, de Elvira Lopes Nascimento,

Edna Pagliari Brun e Gabriela Martins Mafra (2017), no qual discutiremos a questao
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2, que traz como objeto de aprendizagem as macropreocupacdes da multiagenda do

trabalho docente:

“Apresente uma situagao de aula (descreva um momento de uma aula,
inventado ou que vocé tenha vivenciado) para cada uma das quatro
macropreocupacdes da agenda profissional docente. Ou seja, serédo
guatro situacdes/cenas que terdo, cada uma, uma macropreocupacao
predominante.”

Nessa questdo, além da ativacdo da memoaria, também a ficcionalizagdo se
instaura como possibilidade para a construgcdo da aprendizagem. O processo de
ficcionalizacdo, ou seja, levar o académico em formacéao inicial a colocar-se no papel
social e no lugar social de um professor (BUNZEN, 2018) é importante para o processo
de construcdo dos saberes profissionais na formacéo e também para o processo de
avaliacdo, seja a autoavaliacdo possibilitada ao académico ao regular a situagcao
profissional que deve vivenciar pelo conhecimento apreendido até aguele momento;
seja a compreensdo, pelo formador, dos conhecimentos de fato construidos pelo PFI
e explicitados no seu agir docente. O agir docente, do qual a aula faz parte, como uma
atividade de linguagem complexa supde uma ficcionalizagédo, “uma representagao
puramente interna, cognitiva, da situagao de interagao social” (SCHNEUWLY, 2004b,
p. 122). E nesse sentido que a atividade de ficcionalizagcdo pode colaborar para o
desenvolvimento da capacidade docente. Voltaremos a ela no tépico a seguir, quando
analisaremos o dispositivo didatico das cenas de aula.

A PFI1, com experiéncia docente, explicitamente traz em sua resposta uma
situacao didatica vivenciada por ela como docente, também apresentando reflexdes
relacionadas ao agir ja realizado, sinalizando sua autoria sobre o dizer, marcada pela

12 pessoa “eu”, e sua atorialidade enquanto docente.

Com relagédo a tessitura, lembro de um curso de leitura de texto cientifico em
espanhol, quando passamos para o tépico “artigo cientifico”, logo apés
termos estudado “resumo”. Nesse momento foi essencial relembrar os
elementos conectores do discurso, bem como a diferenca entre artigos
definidos e pronomes complemento, para expandir a compreensao de texto
em um texto maior, diferentes tipos (resumo e artigo) de um mesmo género,
nos quais um mais simples foi retomado para introducdo de um mais
complexo. J4 a macropreocupacédo de atmosfera acho que aparece a todo
momento na sala de aula, pois um professor atento deve saber como mediar
a interacao entre os alunos na sala, para que aqueles mais desenvoltos ndo
se destaquem todo o tempo, abrindo espacgo para alunos mais timidos.
Lembro de uma situacéo em que descobri, através de uma atividade escrita,
gue um de meus alunos demonstrava muito conhecimento do espanhol,
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embora fosse mais timido para falar, passei, a partir dai, a solicitar sua
participagdo de forma mais efetiva, lendo trechos maiores e chamando-o mais
no momento de producéo oral, para que desenvolvesse a mesma habilidade
gue demonstrava na producdo escrita, oralizando mais, o que se mostrou
extremamente positivo. A pilotagem me parece extremamente relacionada
com o aproveitamento da aula como um todo, desde o planejamento, onde o
professor deve calcular o tempo de cada atividade, até o momento da aula,
onde, por exemplo, uma atividade pode render mais do que ele tinha
imaginado, e por isso o professor deve ter pilotagem suficiente para
aproveitar a interacdo dos alunos com o objeto/atividade, estendendo e
ampliando essa atividade, sem “cortar” a atividade porque o tempo
programado para ela ja chegou ao seu limite. Por fim, a ancoragem sao as
conexdes/ligacbes entre as tarefas e objetos que o professor realiza durante
todo o processo de ensino/aprendizagem, por exemplo, para trabalhar
advérbios de lugar e localizadores em espanhol, eu utilizo uma imagem de
uma festa com pessoas na frente da mesa, ao fundo da sala, no canto, perto
da porta, etc. para comecar a apresentar a situagado eu incentivo os alunos a
utilizarem outros conhecimentos, como descricao fisica, vocabulario de pecas
de roupa, verbos utilizados na descricdo (llevar, ser, tener, etc) e suas
diferentes funcdes. Eu demonstro e relembro meus alunos do que eles ja
sabem, eu ancoro seus conhecimentos, mediando a internalizacédo da lingua
estrangeira como um todo.

O PFI2, sem experiéncia docente, relaciona desde o comeco a resposta com

a sua experiéncia como aluno, seja da Educacéo Basica, seja da Universidade. Mas

a maneira como ele descreve cada situagao se caracteriza como uma exemplificacdo

travestida de instrucao explicativa, como se fosse um “modo de fazer”. Essa opgao de

verbalizar o seu entendimento demonstra a apropriacdo ou a tentativa de apropriacédo

da informacéo tedrica pela assuncéo do papel de professor, uma estratégia importante

de ser considerada e proporcionada ao sujeito em formacéo.

Resposta: Cena de aula — Tessitura: Diversas vezes meus professores, tanto
da escola como da universidade fizeram uso da tessitura, principalmente
guando estavamos iniciando o ano letivo ou um bimestre/semestre novo ou
conteudo.

Um exemplo basico, quando o professor esta dando aula sobre a formacgéo
de palavras, ele pode muito bem fazer uma retomada sobre o conteddo
classe de palavras, para que os alunos relembrem o que é um substantivo,
advérbio, adjetivo etc., para depois comegar a apresentar para os alunos os
prefixos, infixos e sufixos que existem na lingua e que ajudam a criar novas
palavras e ainda transformar um substantivo em um adjetivo, ou seja como
ocorre a mudancga de classe de uma ou varias palavras.

Cena de aula — Atmosfera: Sobre a atmosfera, € muito importante que o
professor a desenvolva de forma eficaz dentro de sala de aula, pois ela o
ajudard em diversos momentos e atividades que envolvam ou pe¢am dos
alunos a interacdo e ainda a fala, expressao de opinido etc. Entdo, um
momento, na verdade varios momentos, que me levam muito a essa
construcdo da atmosfera pelo professor, foram as vezes que os professores
da escola, logo no inicio do ano, passavam para 0s alunos as
regras/combinados que deveriamos seguir, como 1 respeitar o colega e suas
opinibes, 2 fazer siléncio e escutar quando o professor ou outro colega esta
falando, 3 ndo excluir o colega, entre outros.

Cena de aula — Pilotagem: Um exemplo de momento de aula em que o
professor realiza a pilotagem, é quando ele pergunta para a classe se ha
duvidas sobre o que ele explicou, é também quando ele anda pela sala de
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aula conferindo se seus alunos estéo estudando/ respondendo as atividades,
€ guando ele delimita o tempo para que algo seja feito (nas aulas de espanhol
temos muito isso).

Cena de aula— Ancoragem: A ancoragem, pode ser exemplificada nas formas
e/ou maneiras com que o professor ensina/media 0 seu conhecimento e ainda
o contetdo com o aluno, em seu processo de aprendizagem. Imaginemos um
professor que esta alfabetizando criancas, muito provavelmente ele ira fazer
uso de figuras, objetos e outros recursos para ensinar seus alunos, um
professor que esta ensinando um contetido gramatical ou as caracteristicas
de um género textual fard uso da possibilidade de dividir/segmentar o
contelido, ou as caracteristicas do género, para entédo ensinar e no fim ter
algo completo.

Ainda considerando o Estudo dirigido 2 trabalhado, a terceira questao dava
continuidade a ora apresentada:

A partir da situacdo de aula descrita por vocé, embasada em cada
macropreocupacéo da multiagenda docente, observe, considerando a
relacéo dos gestos didaticos fundadores apresentada na pagina 437,
0s gestos que implementados. Para cada situag&o/cena, especifique-
0s e explique a sua relagdo com a macropreocupacao de base.

A PFI1 prossegue a sua andlise ancorada no que foi apresentado
anteriormente, ou seja, um relato de sua experiéncia vivida como professora,
relacionando satisfatoriamente os gestos didaticos que compuseram 0os momentos da

aula:

A presentificagao foi utilizada quando apresentei um artigo cientifico real para
gue os alunos o analisassem (um objeto social de referéncia que passara por
um processo de didatizagao através da analise dos alunos, com a mediagao
do professor). A delimitagdo surge no mesmo exemplo, pois eu demostro
elementos gramaticas no texto, que faciltam a sua interpretacéo, duas
delimitacbes, o uso de elementos gramaticais e sua funcédo, e a
interpretacao/compreensdo do texto como um todo, para posterior reflexdo
critica sobre 0 mesmo (eu separo em partes aproveitaveis de diferentes
formas, o mesmo objeto de ensino). Formulacdo de tarefas é um gesto
utiizado na mesma aula, pois pedi a meus alunos que circulassem em
vermelho o que eles entendiam como artigo definido (la, las, lo, los) e de azul
0 que entendiam por pronomes complemento (la, las, lo, los), para que depois
analisassemos juntos em que local do texto aparecia, associados a que
outros elementos (verbos, substantivos, etc.). A criagdo do dispositivo
didatico foi realizada quando selecionei diversos artigos cientificos reais, das
mais variadas areas de conhecimento para essa aula, pois transformei um
objeto social em objeto de ensino. Os meus gestos especificos nessa
atividade foram projetar o texto em PDF na lousa e marcar com cores
diferentes os elementos diferentes, tracar linhas que relacionassem os
elementos na sua construcao de sentido, levantar davidas em meus alunos,
deixar que eles fizessem as conexdes, regular e avaliar oralmente (negando
ou confirmando) as relacbes que eles fizeram, ao mesmo tempo em que
escrevia e mostrava essa relacdes no texto projetado. Aqui observo a
regulacao, tanto interna quanto externa, pois enquanto trabalhavamos todos
juntos na analise, também as duavidas e relagBes individuais foram
levantadas, inclusive com a ajuda de seus pares, tendo em vista que eles
poderiam levantar e ajudar seus colegas, demonstrando as relacdes dos
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elementos do texto. A utilizacdo de memdria aparece de forma evidente na
atividade de apresentagdo do conteddo de localizadores e advérbios de lugar,
mas também na analise do “artigo cientifico”, pois os elementos artigos
definidos e pronomes complemento ja haviam sido analisados em “resumo”,
numa espiral de interagdo, com momentos crescentes de complexidade do
objeto de conhecimento. Se eu estabeleco conexdes entre os textos
cientificos que meus alunos leram em suas graduacdes, para trabalhos de
pesquisa, e os artigos cientificos que estamos analisando no curso de leitura
de textos cientificos, eu institucionalizo esse saber que estamos trabalhando,
eu generalizo o objeto de conhecimento, mostrado como o0 que eles
aprendem na aula, faz parte do contexto no meio académico de cada um,
estabelecendo o valor social do contetdo trabalhado em sala de aula, esse é
o0 gesto de institucionalizacdo. Eu acredito que as quatro macropreocupacgfes
permeiam todos 0s gestos, ndo as vejo como momentos separados, em cada
um dos gestos, elas me parecem ocorrer de forma simultdnea, tanto no
planejamento da atividade quanto em sua execu¢do. Em alguns momentos
umas podem parecer mais evidentes do que outras, mas a relagdo entre elas
€ que constréi a pratica em si.

O PFI2, de maneira diferente, segue em sua resposta apresentando a analise
a partir do agir do outro, do professor por ele observado.

Resposta: Na Tessitura, pode-se observar uma realizagdo da atividade do
professor com a Utilizagdo da meméria, que é um gesto didatico fundador que
aciona a memoaria dos alunos, sobre 0s conhecimentos que j4 possuem e que
serviram para a compreenséo de novas licdes e conteudos.

A Atmosfera, tanto em sua definicdo teérica como no exemplo que descrevi
na questao anterior, parece aproximar-se mais da Institucionalizagdo, pelo
fato de que em relacdo a Atmosfera, o professor tende a ter falas mais
amplas, gerais, que por consequéncia atingem a todos e que instruem a todos
ao modo que devem agir em situagdes especificas, como a que exemplifiquei
anteriormente.

A Pilotagem, pode ser comparada a Regulacdo, gesto que permite que o
professor verifique o nivel de aprendizagem de seus alunos e ainda o sucesso
ou possivel fracasso de suas metodologias e planos.

A Ancoragem, pode ser comparada com a Criacao de dispositivos didaticos,
pelo fato de que, por vezes o professor precisara recorrer a suportes e
ferramentas (amplas) para conseguir ensinar um contetdo e ainda solicitar a
realizac@o de uma atividade. Ademais, a ancoragem tem a ver com o modo
como o professor age diante de tais escolhas e mobilizacbes desses
suportes.

Consideramos, pelo exposto, que o ED pode servir ao estabelecimento de
uma aprendizagem ativa, ou seja, que coloque o formando como ator de seu processo
de aprendizagem ao colocar em relevancia a sua subjetividade, por meio da
consideracao de suas experiéncias prévias e da necessidade de relaciona-las a teoria

estudada.

3.2.2 A Analise de Cenas de Aula
O outro dispositivo didatico utilizado em nossa pesquisa-formacao,

especificamente durante a disciplina de Préaticas de Ensino de Lingua Portuguesa |,
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foi a analise de cenas de aula. Diferente da atividade de estudo dirigido, o relatério de
analise de cenas de aula ja estava previsto no plano de ensino da disciplina como
atividade avaliativa. Das quatro cenas apresentadas para a elaboracdo dos quatro

relatérios, duas cenas serdo discutidas aqui.>®

Essa atividade consistia em apresentar uma cena de aula, uma situacao
conflitiva vivenciada em sala de aula, ou seja, uma situacdo-problema, para que o
académico a analisasse segundo o aporte tedrico da multiagenda das
macropreocupacfes do trabalho docente e da tipologia dos gestos didaticos, e
apresentasse uma opcao de agir docente para resolver o conflito. Essa atividade
didatica ancora-se em dois pressupostos: i) no entendimento de que uma pratica
formativa eficiente pode se beneficiar de uma abordagem metodolégica ativa, na qual
se insere a necessidade de se apresentar situacdes-problema e de levar o sujeito a
agir por meio de um conflito; e ii) na ficcionalizagcdo como uma estratégia eficiente para

o desenvolvimento da capacidade docente na formacéo inicial.

O trabalho com as cenas de aula foi composto por quatro relatorios avaliativos
constituidos, por sua vez, de trés questdes que, do ponto de vista do gesto didatico
de regulacéo instaurado pelas formadoras, visavam mensurar o entendimento teérico
do PFI acerca das macropreocupacdes e dos gestos didaticos e a sua apreensédo de
como conduzir o trabalho com as préaticas de linguagem em uma perspectiva
sociodiscursiva de trabalho pedagogico com a lingua (BNCC, 2018; ANTUNES, 2003)
e, do ponto de vista dos PFls, serviriam de mediadoras para o estabelecimento da
relacédo entre a teoria da qual se esperava que se apropriassem e o entendimento de

como efetivar a pratica — o agir docente/o saber-fazer docente.

Esse contexto formativo praxico®® articula os saberes provenientes da
formacdo escolar anterior e/ou da experiéncia na profissdio com o0s saberes
provenientes da formacdo profissional (TARDIF, 2002). Essa articulacdo nos
possibilita considerar o professor em sua propria formagdo, de modo que “seus

saberes vao-se constituindo a partir de uma reflexado na e sobre a pratica” (BERBEL,

55 As cenas e as orientacdes para a realizacéo dos quatro relatérios estdo no Apéndice B.
%6 Praxico porque articula uma teoria advinda da observacgdo e andlise da pratica e porque considera a
experiéncia pré-profissional, pratica, fundamental a compreenséo/assimilacéo da teoria nova.
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2007, p. 127), e exercitar, no caso da analise das cenas de aula, a mobilizacdo/a

construcdo/a apreensao de saberes a partir de problemas advindos da prética.

Tanto na analise das situacdes-problema quanto na atividade que exigia a
ativacdo da memoria, a consideracdo de uma experiéncia prévia para a formulacéo
da resposta colaboram para a acéo inerente ao percurso do aprendizado: o sujeito
age sobre o objeto que deve conhecer ao mesmo tempo em que pode se perceber
como “origem da prépria acdo” (BERBEL, 2011, p. 28), uma vez que € 0 seu
conhecimento adquirido até este ponto de sua formacao e a sua experiéncia prévia
docente, como aluno ou como professor, que possibilitardo o seu agir, expresso
discursivamente. Essa articulacdo entre o vivido no contexto formativo com o vivido
em um espago-tempo pré-profissional, conforme ja abordado anteriormente a respeito
da TDPP, pode alavancar a autonomia do aluno, na medida em que possibilita a sua
insercdo na teoria por elementos novos e Unicos trazidos de sua propria

vivéncia/experiéncia.

A analise de uma cena de aula, a0 mesmo tempo em que se constitui como
uma situacdo problema e exige a resolucdo do conflito instaurado, também pode
possibilitar que a necessidade de se colocar no lugar do outro, caracteristica do
processo de ficcionalizacao, intensifique ou torne mais significativa a necessidade de
apropriagdo de conceitos e a construcdo de significacdes. Ao possibilitar uma
autorrepresentacdo em um cenario de acdo docente, o0 académico apresenta o seu
recorte da atividade social docente e explicita ndo apenas a sua representacao dessa
atividade, como também “a representacdo de si que sera mobilizada por ele na
realizacdo de sua agao” (SILVA, 2013, p. 33). A expressdo dos parametros dos
mundos social e subjetivo explicitados demonstram como esses professores em
formacao inicial estdo representando as regras e normas que validam a atividade

docente.

Assim, se considerarmos o0 mundo sociossubjetivo, ancorado nas percepgdes
sociais e de si mesmo quando avalia e/ou projeta o seu agir sobre o0 mundo — do
académico, ou, como preferimos denominar, do professor em formacéao inicial — a
ficcionalizacdo na formacdo docente ajuda a explicitar as representacoes
internalizadas do professor em formacéo acerca dos sujeitos e de suas ac¢bes na

atividade aula e a possibilitar que, a partir da interagdo com uma nova maneira de se
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olhar proporcionada pela teoria, uma nova representacao possa ser elaborada, com a

possibilidade de ressignificar as crencas docentes ja estabelecidas:

Esse conflito de representacbes ocorre no processo de busca pela
apropriacdo de conceitos e construcdo de significacdes, e é parte constitutiva
das praticas sociais, pois possibilita que os individuos formem suas
identidades e ressignifiguem suas representacdes sociais. (FRANCESCON,
2019, p. 28)

Isso também refor¢ca o entendimento da TDPP, uma vez que o deslocamento
dos saberes, de um contexto a outro, implica a necessidade da ficcionalizacdo. Como,
segundo Schneuwly (2004b, p. 122), referindo-se ao contexto de sala de aula, “toda
atividade de linguagem complexa supde uma ficcionalizagdo”, o contexto formativo
docente que considere que 0 ensino dos gestos didaticos e das macropreocupacdes
0s tornam instrumentos para o aprimoramento da formacao profissional docente,
considera necessaria a ficcionalizacdo do agir docente, no sentido de torna-la uma
“representacao interna, cognitiva, da situagcéo de interagao social” para a apreensao

desse agir docente em um viés mais critico, embasado teoricamente.
As questdes que compuseram o relatorio de andlise sdo expressas a seguir:

Cologuem-se no lugar do professor e, apos reflexao e discussédo da
cena descrita, em duplas, elaborem um registro por escrito, conforme
solicitado:

(1) Identifiquem, justificando, qual(is) macropreocupacao(des) da
multiagenda do trabalho docente sobrassai(aem) a partir da cena.

(2) Apresentem uma solucdo para o problema enfrentado pelo
professor, relatando, passo a passo, a atuacdo do docente em sala de
aula. (Descrevam a aula ou a situacéo didatica pensada pela dupla —
ainda que seja parte de uma aula).

(3) Analisem o que descreveram em (2) e:

(a) identifiguem os gestos didaticos fundadores que, necessariamente,
aparecem concretizados no agir docente; e

(b) apontem os gestos didaticos especificos que esse professor
poderia implementar ao realizar a situacdo didatica pensada por
VOCés.

A primeira cena de aula apresentada incidia sobre um problema de

relacionamento interpessoal entre os alunos, cujo mote era a variagao linguistica.

Cenal

N&o fazia nem um més, que havia chegado, naquela turma do 7° ano
C, um aluno novo, gaucho. E na semana anterior, tinha saido até briga,
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porque ele ndo gostou de uma piadinha que um colega fez imitando o
seu jeito de falar... A situacdo ja estava ficando critica entre os
meninos.

O que o professor de Lingua Portuguesa pode fazer para intervir nessa
situagao conflitiva?

A PFI1 e o PFI2% identificaram a macropreocupacdo da atmosfera como
sendo a sobressalente. A cena de aula apresentada incidia sobre o relacionamento
interpessoal (NASCIMENTO, 2000) entre os alunos e de como esse relacionamento
fora abalado em decorréncia do preconceito linguistico expresso por alguns alunos
em relacdo a um outro de uma regido geografica diversa, caracterizando uma falta de
conhecimento da turma acerca da variacao linguistica. Nesse sentido, esperava-se
que os PFls identificassem o contetdo temético ou o objeto de ensino necessario de
ser focalizado para que o professor realizasse uma intervencao que pudesse contribuir
para solucionar o problema. Além dessa identificacdo, esperava-se igualmente que a
variagdo linguistica fosse abordada como um objeto de ensino em uma situagéo
didatica que concebesse a lingua em uma perspectiva discursiva, o que,
conseguentemente, leva a necessidade de se trabalhar com o texto, nos mais diversos

géneros textuais.

A dupla — PFI1 e PFI2 — traz a proposta de “um trabalho com apresentacao
de videos de youtubers que sejam de diferentes regides do Brasil, cada um com sua
variacao linguistica”, relacionando esse trabalho aos gestos fundadores primarios da
presentificacdo, pela apresentacdo dos videos na sua plataforma, e da
elementarizagao, “quando o professor delimita que o interesse da atividade nos videos
esta na forma como fala cada youtuber e o conceito de variagdo e preconceito
linguistico”. A essa organizagao elementar, os académicos relacionam os demais
gestos didaticos de formulacdo de tarefas, materializacdo, regulacao,
institucionalizacdo e o apelo a memdria, este relacionado especificamente a acao de
fazer com que “os alunos pensem ou pesquisem os diferentes substantivos regionais
que possam conhecer ou lembrar”. Em relacdo aos gestos especificos, destacam
primordialmente a integracdo oral por meio de perguntas ressaltando a necessidade

de o professor realizar “tentativas de integragado do aluno vitima de bullying ao longo

57 Como o relatério de andlise das cenas de aula foi elaborado em dupla, coincidentemente a PFI1 e o
PFI2 se juntaram, sendo as suas respostas, portanto, fruto de um trabalho coletivo (em dupla).
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do processo, via oral; regulacéo do processo de entendimento de que 0 que estavam
fazendo com esse aluno era uma forma de preconceito, através de questionamento
orais”. Essa proposta de intervengao didatica e a sua analise demonstra que houve
uma apropriacdo por parte desses PFIs de um agir didatico que considere o trabalho
com a lingua em uma perspectiva sociointeracionista, bem como uma apreensao dos

gestos didaticos implementados no agir profissional docente.

A segunda cena de aula apresentada focava mais a acdo docente em sua
pratica pedagdgica, destacando o trabalho com um determinado elemento linguistico,

o verbo.

Cena 2

Foi a primeira aula da professora substituta no 7° ano A. Ela sabia que
daria continuidade as atividades que ja estavam sendo desenvolvidas,
mas como foi ruim sua primeira aula! Os alunos ndo prestaram muita
atencao e ela saiu da sala com aquela sensagéo de que tudo fora sem
sentido... Também pudera, mandar os alunos ir ao quadro conjugar 0s
verbos irregulares, simplesmente em uma atividade de conjugar por
conjugar, ndo era mesmo interessante. Mas ela sabe que precisa
trabalhar verbos com os alunos.

O que a professora pode fazer para trabalhar esse contetido de forma
mais significativa?

Como ja abordado, as macropreocupac¢des coexistem no agir docente, mas €
possivel hierarquiza-las conforme o foco da ac&o do professor (BUCHETON; SOULE,
2009). Na cena 2, focaliza-se a abordagem de um elemento linguistico — o verbo — e
critica-se a situacao didatica pensada pela professora. Ao negar que as escolhas da
professora sejam significativas, esperava-se que os académicos reconhecessem que
distantes de um tratamento enunciativo/discursivo da lingua ndo se faz um trabalho
de ensino de lingua significativo/eficaz, que é preciso considerar as praticas de
uso/sociais de linguagem para ancorar o trabalho de ensino. Nesse sentido, esperava-
se 0 reconhecimento da pratica de andlise linguistica para nortear a elaboracéo de
uma situacdo didatica que tivesse por objetivo focalizar significativamente um
elemento linguistico. Incidindo sobre a maneira como a professora desenvolveu
metodologicamente o seu trabalho, a situacéo do conflito passa pelo reconhecimento
de que a professora precisa considerar o ja sabido pelos alunos acerca da
regularidade verbal para articula-lo ao saber a ser construido, evidenciando a

macropreocupacao da tessitura. Além desta, a pilotagem e a ancoragem também sao
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significativas, reconhecendo-se a importancia do gerenciamento das atividades no
tempo disponivel para o trabalho com o conteddo e da necessidade de uma
significativa atuacdo da docente como mediadora entre o objeto de ensino por ela
focalizado e a disponibilidade para o aprendizado de seus alunos.

A PFI1 e o PFI2 evidenciam a pilotagem, a ancoragem e a atmosfera. Trazem
a proposta de a professora retomar “aspectos do conteudo” e de aborda-lo por meio
de “textos reais em sala de aula”. Nao ha a especificacdo de que textos poderiam ser
trabalhados, mas eles entendem que apds uma revisdo do que foi visto sobre o
conteudo “verbos” com a turma, textos seriam lidos para “a identificacéo destes verbos
e suas diferencas, o que poderia levar a professora a aproveitar iSso e juntamente a
seus alunos discutir como estes verbos estdo conjugados (em nimero e pessoa),
onde estaria a irregularidade do verbo, a sua funcionalidade e verificar se existem
duvidas sobre quando ela retomou o conteudo no inicio da aula e ainda em relacdo a
atividade proposta”. Assim, o gesto de apelo a memoaria é o primeiro identificado na
proposta apresentada e o texto € considerado no gesto de materializacdo. Os demais
gestos identificados de elementarizacéo, regulacao, formulacéo de tarefas, criacdo de
dispositivos didaticos e institucionalizacdo séo relacionados a situacdo didatica
pensada pela dupla, mas o gesto de presentificacdo néo foi identificado, o que pode
se remeter a auséncia da especificacdo do género textual a ser trabalhado em que o

elemento linguistico seja pertinente para a realizacéo da pratica de analise linguistica.

Notamos sinais da persisténcia de um entendimento de ensino de lingua ainda
ancorado em uma concepc¢ao estruturalista ou mentalista de lingua. Esse periodo de
transicao vivenciado no ensino de lingua portuguesa como lingua materna se percebe,
no caso dos PFIs aqui focalizados, na mencao ao texto sem a sua especificagao, o
gue desemboca em uma superficialidade que nédo permite ao formador apreender o

real entendimento do académico.

7

A andlise de situacdes-problema é um dispositivo didatico bastante
caracteristico de metodologias ativas®®, especificamente da abordagem da
aprendizagem baseada em problemas. Esse instrumento formativo, tal como
formulado, apresentando cenas de aula que se constituem em situacoes

problematicas, possibilita ao formando apropriar-se do papel do professor ao vivenciar

58 Cf. topico 3.1.
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uma situacao possivel de ocorrer em sala de aula e possibilita também um contato
mais significativo/profundo com a teoria ao exigir que esta apareca na analise da
pratica docente e na alternativa pensada como resolugdo para a situagéo
problemaética.

3.2.3 A Microaula

A microaula, também denominada de microensino (HILA, 2009; CUSTODIO,
2010; CARRAVETTA, 2015), micropratica (DREY, 2019), simulacdo (ANDRADE;
BRUN, 2021) ou aula simulada € uma ferramenta metodolégica ja bastante conhecida
e utilizada no ensino superior brasileiro. Conforme Sant’/Anna, em seu livro pioneiro
no Brasil, 0 micro-teaching foi importado dos Estados Unidos na década de 1960,

concebido como “uma técnica, meio ou procedimento destinado a formacgado de
professores, envolvendo a realizacdo de experiéncias de ensino” (1979, p. 1).
Segundo Carravetta (2015, p. 48), o objetivo era “oportunizar praticas simuladoras de

conteudos especificos ou de habilidades técnicas de ensino”.

Sant’Anna (1979) define habilidade técnica de ensino como

uma organizacdo de comportamentos de ensino em padrdes sistematicos e
flexiveis, geralmente integrados para assegurar uma adequada relacédo
professor/aluno, permitindo ao professor movimentos e respostas seguros,
precisos e rapidos e envolvendo uma reorganizagdo singular, controle ou
ordenacé@o de componentes e atividades especificos de ensino. (p. 14)

e relaciona nove habilidades: habilidade de organizar o contexto, de formular
perguntas, de variar a situacao-estimulo, de conduzir ao fechamento e atingi-lo, de
ilustrar com exemplos, de propiciar feedback, de empregar reforcos, de favorecer

experiéncias integradas de aprendizagem, e de facilitar a comunicacéo.

Inicialmente, o micro-teaching “tinha como fungao basica possibilitar ao futuro
professor a vivéncia de uma pratica simulada de um determinado conteddo ou
habilidade de lingua estrangeira” (HILA, 2009, p. 36). E, dessa forma, constituia-se de
fases bem delimitadas que abarcavam todo o percurso da acdo do professor em
formacdo, desde a etapa do planejamento — as orientacdes preliminares necessarias
a organizacao do trabalho —; a execugéo da microaula/micro-teaching; a etapa em que

o formando visualiza a prépria aula e apresenta as suas reflexdes e em que sao feitas
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as discussoOes e avaliacOes; e a reapresentacdo da aula apos a sua reformulacéo a

partir das criticas e comentarios feitos®® (HILA, 2009).

A citagdo a seguir, de Dwight W. Allen, do prefacio do livro da década de 1960,
€ exemplar tanto da origem da “técnica” da microaula/microensino quanto de suas

caracteristicas de organizacao e funcionamento originais:

Microteaching é uma técnica de formacéo de professores desenvolvida pela
School of Education da Stanford University e aplicada pela primeira vez como
uma ferramenta combinada de treinamento e diagndstico no programa de
estagio de professores de Stanford no verdo de 1963. Essencialmente
construida, mas de ensino real, a técnica permite aos professores
aplicarem habilidades de ensino claramente definidas para aulas
cuidadosamente preparadas em uma série planejada de encontros de
cinco a dez minutos com um pequeno grupo de alunos reais, muitas
vezes com a oportunidade de observar os resultados em video. A sua
distincdo reside na oportunidade que fornece aos professores para uma
avaliagcdo diagndstica imediata e individual do desempenho do professor por
colegas, supervisores e alunos participantes e para medir 0 progresso em
técnicas de ensino especificas. (1967)%°

O autor segue afirmando:

Como um complemento da experiéncia de ensino pré-servico na escola ou
em programas de aperfeicoamento de professores, o microensino,
acreditamos, acrescenta relevancia aos procedimentos de treinamento que
até entéo tinham o mérito limitado de discussbes tedricas seguidas de “prova
de fogo”. (1967)%!

Percebemos, assim, que desde o inicio de apresentacdo e
oficializacéo/publicizacdo do uso dessa estratégia, a microaula apresentava a
caracteristica de ser um instrumento reflexivo para o professor em formacao, ademais
de viabilizar uma avaliacdo integrada pelos colegas além do formador, o que sinaliza

para a possibilidade de se estabelecer um ambiente colaborativo de aprendizagem.

59 A especificagdo dessas fases é de Wallace (1991 apud HILA, 2009): i) “Orientagdes preliminares”
(Briefing); ii) “Miniaula”; iii) “Critica”; iv) “Reapresentacao da aula” (Reteach).

60 O original em inglés é: “Microteaching is a teacher education technique developed by the Schoolof
Education at Stanford University and first applied as a combined training and diagnostic tool in Stanford's
teacher intern program in the summer of 1963. Essentially constructed, but real teaching, the technique
allows teachers to apply clearly defined teaching skills to carefully prepared lessons in a planned series
of five to ten-minute encounters with a small group of real students, often with an opportunity to observe
the results on videotape. Its distinction lies in the opportunity it provides teachers for immediate and
individual diagnostic evaluation of teacher performance by colleagues, supervisors and participating
students and for measuring progress in specific teaching techniques.”.

61 Original em inglés: “As an adjunct to either pre service teaching experiencein the school or in-service
programs of teacher improvement, micro-teaching, we feel, adds relevance totraining procedures that
have here to fore had the limitedmerit of theoretical discussions followed with trial by fire.”.
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N&do apenas aplicado na area de Letras, outras licenciaturas tambéem
trabalham com a ferramenta da microaula, como Matematica, Biologia/Ciéncias,
Historia. Até mesmo outras &reas que ndo a licenciatura podem ter profissionais
capacitados a partir do uso dessa metodologia®?, porque habilidades didaticas como
as mencionadas inicialmente por Sant’Anna (1979) contribuem com o desempenho
comunicativo de qualquer individuo que esteja em uma situacdo especifica de
apresentar uma ideia ou ensinar algo a alguém, habilidades que podem ser muito

exigidas e valorizadas em diversos campos profissionais.

A microaula inicialmente, conforme Allen (1967) anteriormente citado, ja foi
estabelecida com a presencga de alunos “reais”, e isso segue sendo recorrente, ou
seja, microaulas ministradas a alunos efetivamente matriculados em turmas do Ensino
Fundamental ou Médio (DREY, 2019). No entanto, é bastante recorrente também,
ademais da questdo temporal — a duracdo reduzida da aula —, a sua realizacdo em

um cenario de ficcionalizacéo, o que sera discutido mais adiante.

E principalmente na especificidade de se situar na peculiaridade de um
cenario montado/simulado que h& o estabelecimento de relacdes entre a microaula e
a dramatizacdo como estratégia pedagogica (LAURENTINO, 2015). Assim como
também é este uso da dramatizacdo bastante recorrente na area da Saude (TOBASE,
GESTEIRA, TAKAHASHI, 2007). E € na area da Saude que encontramos a relacéo
da dramatizagdo com o contexto pedagogico, em que pode ser definida como “um
método para desenvolvimento de habilidades mediante o desempenho de atividades
em situagdes semelhantes aquelas que seriam desempenhadas na vida real”
(BONAMIGO; DESTEFANI, 2010, p. 728).

O psicodrama é um meétodo investigativo caracterizado pela dramatizacao e
pelo estabelecimento de intervencdes interpessoais baseado na espontaneidade e
criatividade dos participantes (LAURENTINO, 2015). Conforme Ferracini e Ruiz-

Moreno,

Moreno (1959/1993), médico romeno fundador do Psicodrama,
reconhecendo a importancia de métodos especificos para a educacao, cunha
o termo psicodrama pedagégico (p. 119), desenvolvendo estratégias para a
formacéao de profissionais por meio de simulagdes, e vislumbra sua relevancia

62 O préprio Laboratério de Tecnologia Educacional da UEL — LABTED — apresenta um curso de
Microensino que atende, além dos cursos de licenciatura, outros cursos como Agronomia e
Computacédo (CUSTODIO, 2010).
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como um campo propicio para experiéncias relacionadas ao ensino-
aprendizagem. (2017, p. 20)

Trazer o psicodrama enquanto uma estratégia de ensino é vélido para nossas
reflexdes pela possibilidade de se criar “situagdes de aprendizagem que favorecam o
contato dos sujeitos com suas proprias histérias e com as histérias dos outros”, de
modo a se construir também “espacos educativos orientados pela construcdo da
autoria e autonomia” (RUIZ-MORENO et al., 2004-2005, p. 201). E ainda conforme
Ruiz-Moreno et al.:

Formar, utilizando diferentes linguagens, estratégias e recursos, traduz a
intengdo de desenvolver espacos e cenarios formativos que valorizem o0s
sujeitos e seus saberes prévios, assumindo a co-responsabilidade de
desencadear (re)elaboragdes tedrico-praticas que superem o fazer empirico

e mobilizem patamares mais complexos de competéncia profissional. (p. 201-
202)

Ainda que nao relacionemos a microaula a realizacdo de um psicodrama ipsis
litteris, é relevante a aproximacao desta ferramenta vista pelo viés pedagogico, tanto
na consideracdo da espontaneidade e da criatividade dos envolvidos quanto na
valorizagao da vivéncia anterior, das experiéncias e saberes prévios para a construcéo

do novo saber profissional.

Na proposta do psicodrama pedagdgico, “os participantes sdo considerados
sujeitos socio-histéricos cujas experiéncias sdo o ponto de partida, tendo o professor
como facilitador e mediador do processo formativo” (FERRACINI; RUIZ-MORENO,
2017, p. 21). Isso encontra ressonancia na ideia da transposicao didatica da pratica
profissional (TDPP), conforme ja discutido, em que a experiéncia prévia com a
docéncia — seja como aluno ou como professor — revivida pela lembranca exigida em
um contexto que traz uma nova demanda de entendimento desse ja vivido, pelo viés
de retoma-lo em uma outra perspectiva — com um novo olhar possibilitado pelo acesso
a novas informacdes tedricas — traz a possibilidade de ressignificar a experiéncia e,
em consequéncia, significar a atividade vivenciada e o momento de formacao.
Compreender processos de aprendizagem significativos nesse estabelecimento de
relacbes entre os conhecimentos e as experiéncias anteriores com 0s novos (op. cit,
p. 23) é um caminho coerente com uma perspectiva de aprendizagem ativa. E ainda
com Ferracini e Ruiz-Moreno:

O momento formativo atual exige do docente que ultrapasse o modelo

transmissivo, assumindo o papel de facilitador e mediador do processo de
aprendizagem, visando a democratizagcao das relacdes sociais. Para isso,
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faz-se necessario que metodologias ativas de ensino sejam incorporadas a
sua atuacao educativa. (2017, p. 25)

Compartilhamos com os autores as mesmas conclusdes e fazendo a relagao
com o psicodrama pedagogico, também concebemos a microaula como uma
importante ferramenta metodoldgica para se alcancar um ensino e aprendizagem mais

significativos.

Embora possamos relacionar a microaula com a dramatizagdo, assumindo
que ela pode ser trabalhada a partir da dramatizacdo (LAURENTINO, 2015),
consideramos que ndo € esta estratégia a base de constru¢cdo de uma microaula. Isso
porque apesar da possibilidade de simulacdo da realidade e do agir a partir da
consideracdo de uma experiéncia prévia ou de uma situacdo vivenciada
subjetivamente, a realizacdo da microaula se estabelece em um primeiro nivel — real:

a propria execucéo do género da atividade profissional aula.

Ao pensar na atividade de trabalho, que se realiza pelos géneros profissionais,
Clot (2006) propde o conceito de atividade dirigida, considerando que “ela é dirigida
nao sO pelo comportamento do sujeito ou dirigida por meio do objeto da tarefa, mas
também dirigida aos outros” (p. 97). Essa triade nos permite delimitar, a partir de sua
consideracdo, os niveis que se sobrepdem na realizacdo da microaula enquanto
género da atividade formativa e profissional. Essa duplicidade de entendimento da
microaula advém da possibilidade de considera-la como um subgénero do género aula
gque se realiza em um contexto de atividade de trabalho que mobiliza
concomitantemente caracteristicas de um contexto formativo e de um contexto

profissional.

Pensando em um contexto de atividade de trabalho profissional, a microaula
se caracteriza como um desdobramento do género da atividade profissional aula,
mantendo as suas caracteristicas basicas de planejamento/preparacédo, execucao e
avaliacao/autoavaliacdo/verificacdo de objetivos, distinguindo-se de uma aula
convencional apenas na questdo do tempo reduzido e, consequentemente, nas
limitagbes que isso impde, como a necessidade de se trabalhar com um aspecto
delimitado do conteudo abordado e de focalizagdo em um eixo de linguagem,

considerando especificamente uma microaula de lingua portuguesa materna.

Considerando a microaula em um contexto de trabalho formativo, temos

claramente bem estabelecidas a imposicao de etapas a serem cumpridas dentro do
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contexto de formacéo vivenciado. Essas etapas®?, que em parte correspondem as que
sao inerentes ao género profissional aula como ja especificadas, sao obrigatorias aos

formandos e condicionadas a avaliagao.

Especificamente tendo a ficcionaliza¢cdo como estratégia para a realiza¢do da
microaula, consideramos esta como atividade que transita entre esses dois contextos
de trabalho, profissional e formativo, e que apresenta niveis de apreensdo da

realidade diferentes, conforme a colocacgao do sujeito produtor do género da atividade.

O contexto de atividade formativa leva o sujeito a se posicionar como aquilo
gue ele é, no nivel do real: um professor em formacéao inicial, relacionando deste ponto
de vista os demais elementos que interferem na atividade, o objeto da tarefa e os
outros envolvidos (CLOT, 2006). Ja o contexto de atividade profissional posto em cena
por esse contexto formativo instaura o nivel da realidade simulada, pois leva o sujeito
a posicionar-se como um professor e assim agir sobre o objeto da tarefa, e os outros

a assumirem um papel que néo é o deles, alunos da Educacao Basica.

Quadro 5. Caracteristicas da atividade de microaula conforme cada contexto de trabalho

MICROAULA
Nivel do real (contexto Nivel da realidade
formativo vivenciado) simulada (contexto
profissional instaurado)
Sujeito Professor em formacéo | Professor.
inicial — PFI.
Objeto Atividade da microaula em | Microaula enquanto género
todas as suas fases |da atividade profissional —
avaliativas. subgénero do género aula.
Outros Principalmente as | Alunos da turma de Ensino
formadoras, embora todo o | Fundamental para quem a
coletivo de trabalho se faga | aula foi planejada.
presente.

Fonte: a propria autora.

Esse entendimento encontra correspondéncia com o sistema de dupla
transposicao didatica abordado por Gagnon (2010) a partir de Portugais (1994). Essa
dupla transposi¢éo considera a relagédo do formando com o saber da disciplina/saber

a ensinar ao vivenciar o contexto formativo correspondente ao sistema didatico — o

63 No caso da atividade de microaula tal como trabalhada em nosso contexto formativo, os académicos
realizaram as seguintes etapas: i) planejamento; i) realizacgdo da microaula; iii)
autoavaliacao/avaliacao; iv) possibilidade de refaccao. Cf. Anexo A.
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nosso nivel da realidade simulada —, e a relacdo do formando com o saber para
ensinar, os saberes didaticos para a formacao, no contexto formativo correspondente
ao sistema de formacédo — o nosso nivel do real. Trata-se de uma dupla triangulacao,
em que ao sistema de formagdo relacionam-se o formador, o formando e o
conhecimento didatico/para ensinar, e ao sistema didatico relacionam-se o professor,
o aluno e o saber a ser ensinado. No caso da formacéo inicial de professores, esses
dois sistemas se relacionam, conforme a figura a seguir, inspirada em Cristovao e
Stutz (2011) e adaptada de Gagnon (2010):

Figura 6. A relagdo entre os sistemas didaticos para a formacéo de professores

SABER PARA
ENSINAR

ESFERA ESCOLAR

)

SISTEMA DE
FORMAGCAO

PFI/P-Fe
colaboradora

ALUNOS

SISTEMA
DIDATICO

|

ESFERA ACADEMICA

SABER A
ENSINAR

Fonte: a propria autora, adaptado de GAGNON, 2010; Cristovéo; Stutz, 2011.

Em ambos os sistemas, a microaula se institui como a base contextual que
possibilita 0 movimento dos papeis dos sujeitos e dos conhecimentos que perpassam
esse espaco. No caso do sistema didatico, é o préprio género da atividade profissional,

no caso do sistema de formacgéo, também € um dispositivo de formacéo.

Sendo assim, em qualquer nivel de realidade considerado, o género da
atividade profissional aula se realiza, o que corrobora o entendimento de que a
microaula é uma ferramenta didatica eficiente para a formacéo profissional do
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professor, justamente por possibilitar-lhe o contato com as etapas inerentes a esse

género e, principalmente, a assunc¢éo de produtor/autor de seu proprio agir.

Ainda que concordemos com Pimenta e Lima (2004, p. 243) de que o estagio
vai além da realizagdo da regéncia®, “é vivéncia concreta na escola, o contato com
as incertezas, as alegrias, os conflitos e os sonhos [que] se traduzem em maior
integracao entre professores e alunos”, corroboramos a importancia dada a microaula
e a estratégia da ficcionalizacdo para a formacao inicial docente, principalmente em
um contexto em que a realizagdo do estagio na escola de educacao basica pode ser
dificultada ou mesmo inexistir por questdes maiores, como as dificuldades que a

pandemia de Covid 19 instaurou no ano letivo de 2020.

Embora a microaula embasada na ficcionalizagéo seja uma aproximag¢ao com
a realidade de se estar em uma escola e reger uma turma real de adolescentes da
Educacao Basica, concordamos com Laurentino (2015) que muitos pontos acerca do
perfil do professor em formacdo podem ser observados pelo desempenho nesta
atividade, independentemente de se estar em uma escola. Aspectos/saberes como
respeito ao tempo de aula determinado, elaboracdo adequada do plano de aula,
dominio do conteldo e abordagem adequada deste conteiudo, adequacédo dos
recursos materiais e semiéticos com o contexto de ensino, postura em sala de aula,
entre outros — todos esses aspectos relacionados na ficha de avaliacdo® de
desempenho do académico na atividade de microaula — corroboram a afirmacéo da

autora.

Ademais, também corroboramos a afirmacdo de que a microaula torna-se
uma “ferramenta pedagogica de socializagdo de saberes” (p. 96). A exposi¢cao das
impressoes/reflexdes dos professores em formacéo e os comentarios dos formadores
bem como o espaco para os comentarios e reflexdes dos colegas favorecem o
estabelecimento de uma atmosfera colaborativa, um coletivo de trabalho propicio ao

aprendizado dos que dele participam.

O multifacetado trabalho do professor®® para realizar-se plenamente exige

“recursos materiais e simbdlicos, internos e externos” (MACHADO, 2007, p. 93) para

64 Lembramos que a regéncia de estagio no contexto desta pesquisa foi viabilizada como uma
microaula. Cf. cap. 4.

65 Cf. Anexo A.

66 Anna Rachel Machado apresenta uma ja classica definicdo acerca do trabalho do professor (2007,
p. 91-92), elencando as seguintes caracteristicas: uma atividade situada; prefigurada pelo proprio
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a reelaboracédo continua das prescri¢des; a flexibilidade sobre o agir de acordo com
as necessidades de cada momento; a transformacao dos artefatos em instrumentos,
em um modo de apropriagéo pelo docente conforme a utilidade e necessidade em
relacédo ao seu agir bem como a sele¢ao dos instrumentos adequados a cada situacgao;
o0 conhecimento e utilizacdo/apropriacdo de modelos do agir sociohistoricamente
construidos por seu coletivo de trabalho; e, com tudo isso, a possibilidade de ser capaz

de encontrar solugdes para conflitos dos mais diversos (op. cit., p. 93-94).

Nessa consideracao, temos que a microaula j& ocupa um espaco entre duas
fronteiras desses recursos necessarios ao pleno desenvolvimento do trabalho
docente: ao mesmo tempo que € o modelo do agir docente também € um instrumento
absolutamente necessario a esse agir. A aparente redundancia em enquadra-la
nesses dois niveis se justifica se entendermos que a sua consideracdo como
instrumento é pertinente tanto no ponto de vista do formador quanto no do formando.
Isto é, a microaula € um instrumento formativo no trabalho do formador e &, em
contrapartida, um instrumento necessario para a formacdo do professor/académico,
por ser 0 meio que o introduz na realizacdo basica do trabalho docente — a realizacao

do género da atividade profissional aula.

Nesse sentido de género da atividade profissional, a microaula esta na “caixa
de ferramentas” (AMIGUES, 2004, p. 43) disponivel ao profissional para o seu agir. E
a apropriacdo dessa ferramenta pelo professor em formacédo inicial que o
instrumentaliza para a agao: no processo formativo, este instrumento media a relagéo
entre o sujeito — professor em formacao inicial — e o objeto do processo formativo — a

acao docente.

Essa ideia da microaula como atividade instrumentada (HILA, 2009) corrobora
a necessidade da mediacao para o estabelecimento de uma aprendizagem ativa, em
gue o sujeito formando deve se apropriar tanto do objeto de ensino quanto da
ferramenta didatica que deve ser incorporada como um instrumento. A génese
instrumental (SCHNEUWLY, 2004a) a transformacao da ferramenta em instrumento
para o agir, se realiza na apropriacdo do instrumento pelo sujeito, apropriacdo que

engloba o préprio artefato e os seus esquemas de utilizacdo. Essa apropriacéo leva

trabalhador; mediada por instrumentos materiais ou simbdlicos; interacional; interpessoal; transpessoal,
guiada por “modelos do agir’; conflituosa; e fonte — ou impedimento — de aprendizagem e
desenvolvimento de capacidades.
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nao apenas ao dominio do género da atividade aula/microaula quanto a possibilidade
de se comecar a se estabelecer os meios de reorganizar a propria atividade pelo viés
da subjetividade do formando, o que significa dizer a instauracdo de um estilo e, por
consequéncia, de uma identidade profissional. Conforme Amigues (2004, p. 44), “a
analise da atividade ressalta a importancia das ferramentas na interacdo entre um
sujeito e umatarefa, ndo somente para aumentar a eficiéncia dos gestos, mas também

como meios de reorganizar sua propria atividade”.

Isso nos indica que a apropriacao da ferramenta, tornando-a um instrumento
para o agir, leva ao estabelecimento dos indicios de atorialidade. E essa atorialidade,
especificamente docente, passa pala consciéncia do processo no qual se esta
inserido: a atividade de trabalho, enquanto uma atividade dirigida, conforme ja
discutido, passa pela consideragéo do papel do outro na sua relagédo com o objeto da

tarefa e também com o que é exigido do préprio sujeito/de cada um.

E na medida em que nos pautamos pelo outro para tomar consciéncia do que
nos leva a agir, do como agir e de n6s mesmos, que as razdes para este agir podem
se tornar mais conscientes e, nesse contexto de formacdo docente inicial, mais
adequadas/competentes/propiciadoras de desenvolvimento. Justamente porque 0
objeto do trabalho docente, “organizar um meio que possibilite a aprendizagem de
conteudos disciplinares e o desenvolvimento de capacidades especificas”
(MACHADO, 2007, p. 92), se realiza em prol de contribuir com a aprendizagem do
aluno. Esse foco leva o professor a assumir a atorialidade de sua fungdo em
detrimento de uma abordagem focada meramente na “passagem do conteudo”, que o

torna apenas um agente mecanizado.

Por isso o instrumento, formando quem o utiliza, media tanto a relacdo do
sujeito com o objeto na atividade, quanto a relac&o entre os sujeitos — professor em
formacao e os seus alunos (simulados/ficcionais), professor em formagao e o seu
formador, professor em formacéo e os seus colegas de formac&o. E dessa forma que
o instrumento, como meio de trabalho e produto historico de uma sociedade, “assim
molda o trabalho, da-lhe uma forma particular, formando também quem o utiliza. Ele
€ um mediador poderoso tanto entre o homem e o objeto de seu trabalho quanto entre
0 homem e os outros” (SCHNEUWLY, 2000, p. 22).

Concebemos que a microaula, enquanto um instrumento formativo, nao

apenas media a atividade formativa como também a representa/materializa: “O
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instrumento torna-se, assim, o0 lugar privilegiado da transformacdo dos
comportamentos: explorar suas possibilidades, enriquecé-las, transforma-las séo
também maneiras de transformar a atividade que esta ligada a sua utilizagéo.”
(SCHNEUWLY, 20044, p. 21).

Por isso o entendimento, também, de que ndo é a simples exposicdo a
ferramenta didatica da microaula em si que garante a apropriacdo desta pelo
formando como um instrumento auxiliador de sua (trans)formacdo em professor. E o
agir do formador para o estabelecimento de um processo propicio a apreensédo dos
conhecimentos necessarios a um agir pelo professor em formacédo satisfatorio,
condizente a uma perspectiva discursiva de ensino de lingua portuguesa, que tornara

a apreensdo dessa ferramenta mais viavel/eficaz.

Schneuwly (2000) aborda o ato de ensinar como um processo de dupla
semiotizacdo, em que tornar presente o objeto e mostrar as dimensfes essenciais
para o estudo — presentificar e delimitar — sdo processos que compdem a propria
construcdo da aprendizagem. Esse duplo processo € realizado especificamente pela
microaula nos dois niveis de realidade sobre o qual ela age (cf. quadro 5), porque ela
possibilita: i) que o professor em formacéo inicial aja como docente no nivel da
realidade simulada, tanto ao agir na situacao ficcionalizada quanto ao responder ao
exigido por ele na execucao da atividade, no nivel do real — cumprimento das tarefas
que Ihe foram prescritas; e que ii) o formador trabalhe satisfatoriamente o objeto de
ensino ao propiciar ao seu formando condi¢des para que se aproprie do fazer docente

por meio do subgénero da atividade profissional microaula.

Considerando o exposto, temos que a ferramenta didatica da microaula pode
tornar-se um dispositivo de formacao eficiente, condizente com a perspectiva de
metodologia ativa, contribuindo para a instrumentalizacao do professor em formacgéo
inicial, por colaborar com a construcdo dos saberes e capacidades necessarios ao
estabelecimento e a geréncia do “meio-aula”, a estruturacdo do meio e do grupo de
alunos “em um ambiente de trabalho singular”, construindo “as dimensdes coletivas
da acéao individual” (AMIGUES, 2004, p. 48).
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3.2.4 Os Procedimentos Reflexivos: a laS e a AC

Analisar o trabalho do professor vai muito além de observar/verificar o que foi
feito em sala de aula. Nao apenas porque o0 que € realizado em sala de aula
corresponde a uma parte de um trabalho mais abrangente, que se iniciou muito antes
em sua etapa de planejamento, como também porque ele continua apés a sua
realizacdo com os alunos, em uma fase de (auto)avaliacdo e muitas vezes de
reformulacéo e de retomada do planejamento futuro. Por isso a necessidade de se
analisar o que Clot (2006, p. 133) denomina o real da atividade, “aquilo que se revela

possivel, impossivel ou inesperado no contato com as realidades”.

Chegar ao professor e entender o seu trabalho é chegar a esse trabalho real,
gue engloba o que ele fez e gostou ou ndo gostou, mas também o que ele néo fez ou
0 que gostaria de ter feito, mas foi impedido por diferentes razées. Essas nuances,
que marcam os conflitos do trabalhador, ndo podem ser diretamente observaveis pela
acao docente, ou seja, por aquilo que vemos ao se observar uma aula, por exemplo.
Por isso a importancia de instrumentos que conseguem acessar aquilo que nao é
diretamente observavel na acdo docente. Esses instrumentos recorrem “a linguagem
para tornar visivel o que escapa a observacao direta” (FILLIETTAZ, 2004, p. 202) e
se caracterizam como métodos indiretos ou mediados de analise do trabalho.

Sendo o trabalho docente uma atividade complexa, além do observavel o que
ndo € diretamente observavel muito revela sobre o trabalho do docente e a
explicitacdo disso pela verbalizacdo do seu agir constitui a maneira de se acessar a
sua atividade real. O discurso produzido pelo trabalhador cria um outro texto que
media a relacdo desse sujeito com o seu trabalho e lhe permite olhar “de fora” o seu
préprio agir e, assim, revelar suas angustias, satisfacbes, bem como os conflitos

vivenciados pelo/no agir.

Entre os dispositivos de analise das praticas mais utilizados nas instituicoes
de formacéo de adultos, notadamente a formacao de professores, estdo a entrevista
de explicitagcdo, a autoconfrontacéo (simples e cruzada), a instrucdo ao soésia e a
entrevista de pesquisa (BRONCKART; BRONCKART, 2017, p. 162).

O método de Instrucéo ao Sosia (IaS) surgiu no final dos anos de 1970 a partir
do trabalho de Oddone, psicdélogo italiano, que o desenvolveu para trabalhar com os

operarios da FIAT. Posteriormente, em uma perspectiva da formacao e da anélise do
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trabalho, Clot e colaboradores o retomaram e o transformaram. Esse procedimento
visa reconstruir significados da atividade de trabalho a partir da explicitacdo de seus
detalhes, de suas regras de conduta. Instaurando-se como um instrutor, o trabalhador
deve fornecer instrugbes/orientagdes ao pesquisador, que por sua vez assume o papel
de sosia®’. Essa reconstrucdo da atividade de trabalho possibilitada a partir da criacdo
desse cenario ocorre primeiramente um uma modalidade planificadora que permite ao
trabalhador-instrutor a tomada de consciéncia das propriedades efetivas ou possiveis
de sua atividade de trabalho e, posteriormente, em uma modalidade de
autoconfrontacdo, que mobiliza a producédo de um texto escrito com comentarios do
trabalhador-instrutor sobre o seu préprio discurso durante a entrevista de instrucéo®®
(BRONCKART; BRONCKART, 2017, p. 163-164).

Clot (2006, p. 138) afirma que a laS € um instrumento de elaboracdo da
experiéncia profissional, o que é ressaltado pelo fato de ndo se tratar simplesmente
de uma descricdo, mas de uma nova experiéncia para o trabalhador focada no modo

como se deve agir.

O método da Autoconfrontacéo (AC), oriundo da Clinica da Atividade (CLOT,
2006), consiste na realizacdo de um debate reflexivo entre o trabalhador e o
pesquisador, no caso da sessdo de autoconfrontacdo simples (ACS), e entre o
trabalhador e um par/outro trabalhador, no caso da sessdo de autoconfrontacéo
cruzada (ACC). O debate é promovido a partir da visualizacdo de sequéncias do
trabalho filmadas, na ACS, e do video do debate da ACS, na ACC. A Ultima etapa do
meétodo consiste na Extensdo ao Coletivo de Trabalho (ECT), em que trechos das
imagens dos videos ou outra forma de apresentagéo € levada ao coletivo de trabalho
para que se estabeleca uma discussdo acerca do que foi observado, os estilos e
conflitos/controvérsias de cada trabalhador. A partir disso, acredita-se que mudancas
no contexto de trabalho possam ser efetivadas/iniciadas.

O objeto visado por esse método nédo é o detalhe cronoldgico da experiéncia
vivida de uma acao particular, pelo contrario, é a atividade em toda a sua

67 Na formulagao original do procedimento de Instrugcdo ao Sésia, o pedido apresentado ao trabalhador
era expresso da seguinte forma: “Se existisse uma outra pessoa perfeitamente idéntica a ti proprio do
ponto de vista fisico, como é que |he dirias para se comportar na fabrica, em relacéo a sua tarefa, aos
seus colegas de trabalho, a hierarquia, e a organizacao sindical (ou a outras organizacbes de
trabalhadores) de forma a que ninguém se apercebesse que se tratava de outro que nao tu?”
(ODDONE; BRIANTE, 1981, apud TOGNATO, 2008, p. 76-77).

68 Nesta pesquisa-formacao, o instrumento de laS sofreu modificacdes, sendo adaptado ao contexto e
objetivos da pesquisa. Cf. cap. 4.
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complexidade ou “densidade”, nas suas diversas modalidades de concepgao
e de realizag&o pelos diversos trabalhadores, nas suas dimensdes efetivas,
bem como nas dimensfes impedidas. (BRONCKART; BRONCKART, 2017,
p. 163)

O método da AC permite, pois, a analise do trabalho real e, 0 que € muito
importante, “tempo e espago para que o movimento dialégico se desenvolva”
(BORGHI, 2008, p. 114)

Considerando o processo reflexivo como constitutivo do desenvolvimento
humano, acreditamos, com Borghi et al. (2008, p. 57), “na necessidade do uso de
instrumentos simbdlicos e/ou materiais que levem o individuo a conscientizar-se e o

ajudem a problematizar a questao/a atividade/o outro”.

Tanto a laS quanto a AC correspondem a uma necessidade de se conhecer
a situacao de trabalho por meio do proprio trabalhador, mas também, em um contexto
formativo, funcionam como mecanismos que atendem a duas funcdes: fortalecer a
constituicdo da profissionalidade do PFI ao possibilitar-lhe que reflita sobre o seu
préprio agir, e possibilitar a instauracdo de um contexto (auto)avaliativo que viabilize
a apreensao do nivel de desenvolvimento de saberes e capacidades docentes até
aquele momento. Assim, eles sdo um instrumento formativo (STUTZ, 2012), um
dispositivo didatico que serve ao contexto formativo e, evidentemente, aos sujeitos

nele envolvidos, formador e formando.

Ambos os métodos atuam em duas frentes: a pesquisa/investigacdo e a
formacado, porque levar a compreensdo do trabalho em suas diversas facetas
significativas pode contribuir com a sua transformacéo ou com a construcao de uma
nova forma de fazer, de ser nessa situagcdo. Isso propiciado pelo “olhar de
estranhamento”, por enxergar o que esta além do 6bvio na atividade (TOGNATO,
2008). No caso de serem considerados dispositivos didaticos, uma vez que se
constituem como dispositivos de analise das praticas, esse “deslocamento” em
relacdo a propria atividade passa pela situacdo formativa, que muitas vezes se
aproxima da situacéo de trabalho por um peculiar jogo entre niveis de realidade, como
no caso da atividade da microaula, nossa atividade de trabalho alvo da reflexdo nas
sessOes de AC. Para os formandos mediados por esses instrumentos, principalmente
para um formando sem experiéncia prévia docente, o deslocamento se da em relacéo
ao seu proprio sistema de conhecimentos em formacéo, o que pode torna-lo mais

consciente de seu processo formativo e, consequentemente, contribuir para a
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assuncao do papel de professor e da construcdo de sua identidade profissional de
maneira significativa ainda durante a formacédo, o que também é uma forma de
concebermos a antecipagao do processo de socializagdo desse professor ainda em

formacao inicial.
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CAPITULO 4
O MOVIMENTO PRAXICO — A FORMACAO PRAXICA

Neste capitulo delinearemos os procedimentos metodoldgicos da pesquisa —
a sua natureza, 0 seu contexto, os instrumentos de geragcao e os procedimentos de

selecédo e analise dos dados.

4.1 A NATUREZA DA PESQUISA
A pesquisa se define como uma pesquisa de natureza qualitativa, ou seja,
alicer¢cada no paradigma interpretativista. Como diz Bortoni-Ricardo,
Segundo o paradigma interpretativista, surgido como uma alternativa ao
positivismo, ndo ha como observar o mundo independentemente das praticas
sociais e significados vigentes. Ademais e, principalmente, a capacidade de

compreensd@o do observador esta enraizada em seus préprios significados,
pois ele ndo é um relator passivo, mas um agente ativo. (2008, p. 32)

Nesse paradigma de pesquisa, comum aos estudos cientificos relacionados
as humanidades em suas diversas areas — linguagens, psicologia, artes, sociologia —
nossa pesquisa se define ainda mais como uma pesquisa de cunho intervencionista.
Esse carater intervencionista advém do papel assumido pela pesquisadora e pelo

préprio contexto da pesquisa, que serao delineados no proximo tépico.

Esse cunho intervencionista ja caracteriza a nossa pesquisa como uma
pesquisa-acao, uma vez que a “implementacao de formas de acgao planejada” visa a
“‘incentivar a producao de acdes deliberadas de transformacado da realidade e, ao
mesmo tempo, elaborar conhecimentos esclarecedores da pratica realizada com o
objetivo de melhora-la” (LONGAREZI; SILVA, 2013, p. 217). Ainda que
tradicionalmente o objeto da pesquisa-acao nédo seja definido antecipadamente pelo
pesquisador, em nosso contexto de acompanhamento de trés disciplinas no curso de
formacdo inicial de professores em Letras, a organizacao da disciplina pelas docentes
formadoras — incluindo-se aqui esta pesquisadora — ndo impede que continuemos a
caracterizar/definir/compreender a nossa pesquisa como pesquisa-ac¢ao. Isso porque
a busca de solucdes sob a forma de ag&o concreta via uma construgao compartilhada
entre todos os participantes do contexto da pesquisa é compativel com a realidade

vivenciada em nosso contexto formativo.
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A formacéo inicial do professor de lingua portuguesa materna constitui um
contexto desafiador porque a perspectiva enunciativa/discursiva no ensino da lingua
ainda ndo € prevalecente nas salas de aula da Educacéo Basica (ANTUNES, 2003,
2014; GERALDI, 2011 [1984]; MENDONCA, 2006; POSSENTI, 1996). Isso demonstra
gue o ensinado a esses professores em formacéo inicial ndo reverbera em sua vida
profissional pos-servigo. Ainda que reconhecamos, como ja discutido no capitulo 2,
gue atravessamos um delicado — e temporalmente longo! — momento de transicdo no
ensino da lingua portuguesa materna, em que ainda persiste um ensino tradicional de
lingua com énfase na gramatica que nao se relaciona com as praticas de linguagem,
€ preciso reconhecer, igualmente, que a formacao inicial € um fator significativo para
essa persisténcia, uma vez que o professor recém-formado também pode se alijar de
realizar um trabalho docente ancorado nos pressupostos
sociodiscursivos/enunciativos porque ndo apreendeu de fato o modus operandi de

uma pratica docente alicercada nesses pressupostos.

Considerando isso exposto, a nossa pesquisa-acao se caracteriza por esse
cunho intervencionista visando a uma mudanca de realidade, em que as acodes
deliberadamente pensadas visavam melhorar a préatica. Considerando que

(...) uma pesquisa pode ser qualificada de pesquisa-acdo quando houver
realmente uma acédo por parte das pessoas ou grupos implicados no
problema sob observacdo. Além disso, é preciso que a a¢do seja uma agao

nao trivial, quer dizer uma acdo problematica merecendo investigacdo para
ser elaborada e conduzida. (THIOLLENT, 2011 [1985], p. 21)

ratificamos 0 nosso contexto de pesquisa como complexo e problematico. O problema
incide na persisténcia de um ensino de lingua materna desvinculado do
desenvolvimento de competéncias discursivas nos alunos, como ja salientado, e a
complexidade, como também ja discutido no capitulo 2, incide no reconhecimento de
que o trabalho docente implica uma gama de ac¢des que exigem do profissional que o
executa a capacidade de relacionar conhecimentos de diversas ordens e de

estabelecer, assim, uma complexa teia identitaria.

A compreensdo da problematica que envolve a formacgéo inicial docente
almeja uma melhoria que em nossa pesquisa concebemos pela via de um processo
gue podemos considerar metaformativo, porque as ac¢des visavam a (trans)formacao,
tanto da pratica docente dos académicos/PFls quanto da pratica docente formativa,
por meio da verificagdo da validade do trabalho formativo a partir de determinados
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dispositivos didaticos e do ensino de um determinado conteudo tedrico e de sua
aplicabilidade — ndo em um sentido “aplicacionista” — ou reverberacdo na pratica

docente dos formandos.

Ainda que existisse uma divisdo mais rigida no entendimento da funcéo de
cada participante, afinal a situacdo pesquisada focalizava o andamento de duas
disciplinas obrigatorias do curso de graduacéo, ficava claramente estabelecida a
necessidade de participacao de todos os integrantes, as formadoras e os formandos,
que assumiam papeis significativos, assim como também a responsabilidade inerente
a assuncdo de cada papel. A mudanca de proposta da atividade de microaula®® foi
bem caracteristica da flexibilidade da situacdo e da abertura proporcionada aos
participantes formandos, bastante condizente com o andamento de uma pesquisa-
acdo e mesmo condizente a um contexto de formagdo que visa desenvolver a

autonomia dos individuos que estéo nele.

Também a propria sistematizacdo e avaliacdo dos dados préprias da
pesquisa-acdo, que “ocorrem mediante a discussdo, a interpretacdo e analise
realizada por todo o grupo” estdo contempladas na propria escolha tedrico-
metodoldgica desta pesquisa. Os procedimentos de Instrugcdo ao Sodsia e de
Autoconfrontacao viabilizam, pela reflexdo sobre a acédo e o compartilhamento coletivo
das reflexdes/aprendizagens, o aumento tanto do nivel de conhecimento quanto do

nivel de consciéncia (THIOLLENT, 2011) dos componentes do grupo.

E assim que compreendemos também que a pesquisa-acio ajuda a pessoa
“a olhar para si mesmo como responsavel pelo desenvolvimento da sua propria
histéria” (TANAJURA; BEZERRA, 2015, p. 21). Essa responsabilidade assumida ou
pelo menos entendida em um contexto de formacdo inicial esta na base da construcéao
da autonomia do futuro professor, que construira sua identidade docente/profissional
a partir da identidade pessoal ja estabelecida, incluindo-se ai a identidade do

estudante que foi e que ainda é.

69 A atividade da microaula, na disciplina de Praticas de Ensino de Lingua Portuguesa |, foi suspensa
e novamente formulada apés as dificuldades apresentadas pelos primeiros académicos que a
realizaram. Nas duas turmas acompanhadas, a turma do curso de Letras Portugués e Espanhol acatou
bem a reformulagéo, mas a turma do curso de Portugués e Inglés ndo aceitou a nova proposta. Dessa
forma, nas duas turmas a atividade da microaula foi suspensa temporariamente e todos os académicos
puderam refazer os planos de aula e reapresentar (no caso dos que tinham ja apresentado), mas cada
turma seguiu uma proposta diferente. A especificacdo de cada proposta de atividade sera apresentada
no tépico 4.2.1.3.
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Vale ressaltar que mesmo em um contexto de pandemia, que impossibilitou o
contato presencial fisico entre todos os participantes, a presenca se manteve na
esséncia do processo, ainda que possibilitada por um recurso material e semiotico: o
hardware e o software necessarios a utilizacdo do google meet, por exemplo. A
mediacao continuou se realizando, seja pela acao do outro, seja pelo contato com os
instrumentos — os textos — e essa acédo direcionada foi possibilitando que cada um

ocupasse 0 seu lugar no processo formativo.

Também consideramos a nossa pesquisa-acao uma pesquisa colaborativa
por entendermos que o contexto da pesquisa € “uma situacdo privilegiada de
constituicdo de conhecimentos capazes de empreenderem autoformacdo em seus
participantes” (LONGAREZI; SILVA, 2013, p. 218). Nesse sentido, um dos
pressupostos de base da pesquisa colaborativa é a reflexao critico-compartilhada que,
no caso da pesquisa em contexto educacional, constitui-se como essencial para o
desenvolvimento profissional dos docentes justamente por aliar o conhecimento
tedrico e pratico. Em nossa pesquisa, a integracdo entre os participantes e a
socializacéo das reflexes propiciada ndo apenas pelo dispositivo de formacéo da AC
mas também pelo espaco dialégico estabelecido nas aulas ou nos encontros das
disciplinas colabora para a efetivacdo da construcdo da autonomia do sujeito
formando. Também por considerarmos que

a pesquisa colaborativa se efetiva no &mbito educacional como atividade de
coproducdo de saberes, desencadeando formacdo, reflexdo e

desenvolvimento profissional, de forma colaborativa, visando a
transformacgéo de uma dada realidade (op. cit., p. 219)

compreendemos que o termo “colaborativo” ao lado do termo “acédo” traz para a
situacdo de pesquisa a caracteristica de se formar uma consciéncia individual em seu
processo formativo, englobada e impulsionada na consciéncia do grupo e também, no
caso da dupla participante, nas reflexdes compartilhadas mais proximamente entre

ambos.

Entendemos, também, que a denominacgao “colaborativa” perpassa além da
relacdo entre as formadoras, na qual a presenca e a participacao desta pesquisadora-
formadora foi aceita e validada pela docente responséavel pelas disciplinas, também a
relacdo dos académicos com as formadoras e entre si. A relacédo dos académicos com
as formadoras perpassa o estabelecimento de uma atmosfera (BUCHETON; SOULE,

2009) propicia a aprendizagem ancorada na dialogicidade (FREIRE, 2001 [1996],
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2014 [1974]), em que eram criados 0s espagos para a manifestacdo dos académicos

e as possibilidades para o seu préprio desenvolvimento.

Também a atmosfera colaborativa entre os académicos era propiciada pelos
proprios dispositivos trabalhados. A realizacdo de seminarios sobre a BNCC, a
apresentacao/discussao oral de textos tedricos, a andlise dos estudos dirigidos e das
cenas de aula em dupla, a realizacdo da microaula, que precisava da participacao e
ficcionalizagcdo dos colegas para se concretizar, e mais especificamente a segunda
proposta da atividade de microaula que teve a fase do planejamento realizada em
grupo — duplas e trio — e a realizacdo das sessbes de AC com a dupla
participante/colaboradora da pesquisa na disciplina de Praticas de Ensino; e o espaco
de didlogo estabelecido nos encontros de Estagio e, assim como na disciplina de
Praticas, a realizacdo da regéncia/microaula e as sessdes de AC, mostram que a
criacdo de um espaco colaborativo foi intencionalmente preparado pelas formadoras,
coerentes a proposta de formacdo estabelecida. Mas também foi compreendido,
acatado e construido pelos académicos, que — podemos dizer, seguramente, de
maneira geral — participaram das disciplinas e se engajaram nas atividades

estabelecidas.

Ainda de acordo com o entendimento de pesquisa colaborativa, ha a
consideragao de “que o avanco tedrico-pratico € mediado pelas representacées dos
professores, por suas experiéncias e histérias profissionais, institucionais e
biograficas” (MELO; RIBEIRO, 2019, p. 02). Essa consideragcdo das diversas
experiéncias, inclusive biograficas, passa pela proposicao da transposi¢ao didatica da
pratica profissional (TDPP), como ja discutido no capitulo 3, que engloba a
necessidade da ativacdo da memodria e da tomada de consciéncia, tais como o
trabalho com dispositivos de formagéo ancorados na concepc¢ao da metodologia ativa

como aqueles por nds trabalhados possibilitaram.

E interessante apresentar a distingdo que Thiollent traz entre o método ou
técnica, que se insere no nivel da captacdo da informacédo, e a metodologia, que se
insere no nivel da explicacdo ou interpretacdo da informacédo colhida (2011, p. 31)
porque essa distincdo tem compatibilidade com a nossa concepg¢ao da pesquisa e
com a sua organizagdo. Isso se mostra na consideracdo dos dispositivos didaticos,
presentes tanto neste capitulo que delineia os aspectos da metodologia da pesquisa,

explicitando a maneira como foram trabalhados, quanto no capitulo 3, que os
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considera temas para o aprofundamento da discussao acerca da formacao praxica,

trazendo-os a partir de uma discussao mais conceitual.

Definida, do ponto de vista cientifico, como uma “proposta metodologica e
técnica”, flexivel “na concepgao e na aplicagdo dos meios de investigagéo concreta”,
a pesquisa-acao € “pesquisa ativa” (THIOLLENT, 2011, p. 30) pela postura das
pessoas envolvidas, pelo carater questionador e flexivel diante do que os dados
mostram. Tudo isso é condizente ao desenvolvimento de nossa pesquisa-acéo, que
traz como um dos seus pontos-chave justamente o trabalho com dispositivos de
formacdo ancorados na concepcdo da metodologia ativa, em que a autonomia do

sujeito em relacéo ao seu proprio processo de aprendizagem/formacao € basilar.

E isso também nos leva a uma formacdo docente inicial teérico-pratica —
praxica — pela relac@o estabelecida entre o conhecimento tedrico (teoria trabalhada
na disciplina) e o conhecimento pratico (a experiéncia vivida), entre o conhecimento
pratico (o saber-fazer, o conhecimento especifico de um método e de sua metodologia
correspondente) e o conhecimento teérico (o saber, a teoria, o conjunto de
informacdes que alimenta e/ou explica a pratica/o saber-fazer).

Conforme Thiollent,

No processo de pesquisa-acdo estdo entrelacados objetivos de acgéo e
objetivos de conhecimento que remetem a quadros de referéncia teéricos,
com base nos quais sdo estruturados os conceitos, as linhas de interpretacdo
e as informacdes colhidas durante a investigacdo. (2011, p. 7-8)

Para nos, esse processo se relaciona ao objetivo de validar a teoria das
macropreocupacdes e dos gestos didaticos (NASCIMENTO, 2011) em um contexto
formativo inicial docente, entendendo que a especificidade desse arcabouco tedrico
ja traz em si mesmo a consideracao da pratica docente — € a teoria que adveio, como
ja frisado no capitulo 2, da observacao e analise da pratica. E em nossa situacéo de
pesquisa, a formacgao praxica se viabiliza justamente no entendimento de que a teoria
— vista como necessaria a pratica efetiva — € mais bem apreendida quando trabalhada
a partir de experiéncias — prévias ou ficcionalizadas. Tanto a nossa situacdo de
pesquisa, considerando-se o ponto de vista desta pesquisadora-formadora, quanto o
percurso formativo trabalhado pelas disciplinas de Praticas e de Estagio,
considerando-se 0 ponto de vista dos académicos, apresentam objetivos de

conhecimento e objetivos de acéo relacionados e trabalhados em um percurso de
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tempo. E na relacdo destes objetivos e, consequentemente, dos conhecimentos

tedricos e praticos que mobilizam que a formacao praxica se concretiza.

Finalmente, a nossa pesquisa-acao colaborativa € pesquisa-formacao porque
corresponde a uma tentativa de superacao de formas convencionais de formacgao
(LONGAREZI; SILVA, 2013). A propria dinamica da pesquisa que utiliza dispositivos
de formacao propiciadores de autorreflexdo critica e de compartilhamento coletivo,
como a laS e a AC, viabiliza/possibilita a articulagdo entre pesquisa e formagéo. A
dupla de académicos participante da pesquisa pode olhar para a sua prépria pratica
com um olhar critico/avaliador e realizar, assim, o0 movimento inerente a busca pelo
conhecimento, tentar compreender os pontos faliveis e os pontos fortes de seu préoprio
agir docente e as razdes que os impulsionaram. Nessa busca, € possivel captar a
presenca da teoria apreendida na pratica — as atividades obrigatorias do contexto

formativo — explicitada pelos académicos.

A pesquisa esta inserida em um contexto de formacdo — em nosso caso
especificamente de ambito educacional —; visa a transformacéo da realidade pela
resolucdo de um problema — a persisténcia de um ensino de lingua materna
desvinculado de uma concepcdo enunciativa/discursiva de lingua —; possibilita
a/necessita da integracdo dos participantes no processo formativo/da pesquisa — em
gue todos sabem a sua funcgéo, precisam assumir a responsabilidade de seu papel
para obterem éxito, compartiham as suas reflexdes e participam do processo
formativo do outro/colega —; e, por fim, possibilita a existéncia da interacdo entre a
situacdo pesquisada e a pratica, no caso do papel assumido pela formadora e
pesquisadora-formadora, ou entre o processo de apreensdo da teoria e 0 exercicio
pratico docente, no caso do papel assumido pelos académicos em formacéo inicial.
Isso caracteriza, portanto, a realizagdo de uma pesquisa-formacao, delimitada

especificamente como uma pesquisa-acao colaborativa.

4.1.1 O Contexto da Pesquisa

A pesquisa teve os seus dados gerados a partir do acompanhamento do
percurso formativo de dois académicos do curso de Licenciatura em Letras
Portugués/Espanhol de uma Instituicdo Federal de Ensino Superior localizada em
Mato Grosso do Sul. Esse percurso englobou trés disciplinas ministradas no ano letivo

de 2020 — Praticas de Ensino de Lingua Portuguesa |, Estagio Obrigatorio de Lingua
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Portuguesa e Literatura | e Estagio Obrigatério de Lingua Portuguesa e Literatura I17°,
correspondentes as duas primeiras ao primeiro semestre letivo e ao 5° periodo do

curso, e a Ultima ao segundo semestre letivo e ao 6° periodo do curso.

Temos, assim, um contexto de formagé&o docente inicial, mais especificamente
o momento dessa formacdo em que os académicos de fato irdo vivenciar a atuacéo
pratica docente: o como fazer, como ministrar uma aula de lingua portuguesa, como
agir didaticamente. Salientamos a importancia dessa formacao inicial e a necessidade
de considera-la parte do periodo de socializacdo’! (BORGHI, 2008). Ao fazermos isso
estabelecemos o entendimento de que a formacao docente, em qualquer estagio, seja
inicial ou continuada, s6 se efetiva eficazmente na consideracdo de que: i) o
movimento praxico é fundamental, ou seja, a teoria deve se relacionar as experiéncias
prévias e futuras e a pratica se fundamenta verdadeiramente nessa teoria
experienciada/vivida; ii) a autorreflexdo e a reflexdo compartilhada sobre a acdo sao
formas de possibilitar indices de desenvolvimento profissional, justamente por

trazerem a tona o porqué do agir e as suas motivacoes.

Embora a localizacdo dessas disciplinas no terceiro ano do curso, 5° e 6°
semestres, possam apontar para uma tradicional organizacdo do curso de
Licenciatura em Letras, que traz nos dois primeiros anos as disciplinas de base tedrica
e deixa para os dois ultimos as disciplinas de cunho prético, as Praticas de Ensino e
os Estagios, consideramos que essa localizagdo esta mais relacionada a uma

necessidade de amadurecimento do académico em formagao.

Nesse sentido, cumpre ressaltar que o atual Projeto Pedagogico do Curso de
Letras Licenciatura Portugués e Espanhol’? em vigéncia no periodo de geracdo de
dados desta pesquisa ja concretiza a necessidade de articulagdo entre teoria e pratica
desde o principio da graduacéo. Isso € sinalizado pela presenca de disciplinas’® que
trazem em sua constituicdo — algumas no préprio nome, todas em seu ementario — a
ideia de que o sentido da teoria se realiza na sua aplicacdo/realizacdo pratica ou o

teor da propria disciplina esta relacionado ao saber pratico, os saberes para ensinar.

70 Os dados gerados considerados para a analise sdo das disciplinas de Praticas de Ensino de Lingua
Portuguesa | e do Estagio Obrigatério de Lingua Portuguesa e Literatura Il

71 Alguns autores consideram o periodo de socializagdo compreendido entre os cinco primeiros anos
da carreira docente, outros consideram como sendo o primeiro ano de magistério.

72 Resolucédo n° 615, Cograd/UFMS, de 8 de novembro de 2019.

73 Consideramos especificamente as disciplinas relacionadas a area de ensino de Lingua Portuguesa
enguanto lingua materna.
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As disciplinas de base, do chamado “nucleo duro” da linguistica, apresentam
uma carga horaria especifica das chamadas “atividades de pratica como componente
curricular”, ou seja, obrigatoriamente os procedimentos de transposicéo dos aspectos
tedricos para a forma de se ensinar devem ser contemplados também na carga horéria
da disciplina.” Isso demonstra o reconhecimento da importancia da articulacéo entre
a teoria e a pratica e também traz, a esse professor em formacao, o entendimento
basilar de que a sua pratica docente esta alicercada na teoria. Embora seja/pareca
Obvio, tanto essa articulacdo promovida quanto o entendimento sdo fundamentais
para a construcdo da profissionalidade, e essa organizacao curricular vem a suprir
uma lacuna relatada por muitos egressos de que a formacdo que tiveram nao
contribuiu efetivamente para o enfrentamento das situacdes reais vivenciadas em sala
de aula (TONELLI; FERREIRA; BELO-CORDEIRO, 2017).

Essa articulacdo também € promovida por outras disciplinas no curso, tanto
por aquelas que ja trazem essa relacao tedérico-pratica na sua propria constituicdo —
ou ao menos a sua abordagem deveria ser propiciadora disso — como Fundamentos
de Didatica, Fundamentos de Andlise Linguistica, e as optativas Linguistica Textual e
Sociolinguistica —; como por disciplinas criadas nitidamente com o intuito de atender
a demanda de formacao profissional docente considerando-se o contexto de ensino
atual e real — como Leitura dos Instrumentos Linguisticos: Gramaticas e Dicionarios;
Leitura, Escrita e Oralidade: Teoria e Pratica; Letramentos: Teoria e Prética,;
Linguagens e Tecnologia: Teoria e Pratica; ademais das optativas Linguistica
Aplicada; Linguistica Textual; Literatura e Ensino: Teoria e Pratica; Organizagédo
Curricular e Gestdao da Escola; Profissdo Docente: Identidade, Carreira e

Desenvolvimento Profissional.

Essas disciplinas estdo distribuidas ao longo do curso desde o primeiro
semestre. Isso refor¢ca uma concepgéo de processo de formacéo inicial docente que

compreende que a relacdo teoria e pratica deve permear tanto a propria formacgéo

74 Conforme a Resolucdo n. 2, CNE, de 01 de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacé&o inicial em nivel superior, no paragrafo 3° do artigo 13, “Devera ser garantida,
ao longo do processo, efetiva e concomitante relacdo entre teoria e pratica, ambas fornecendo
elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia”.
No Projeto Pedagdgico do Curso — PPC - disciplinas como Fonética e Fonologia, Morfologia, Sintaxe
I, Sintaxe Il, Estudos Semanticos e Estudos Estilisticos, ou seja, as disciplinas basicas que tratam dos
elementos e funcionamento da lingua, contemplam essa carga horéaria de pratica como componente
curricular.
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desse académico quanto o reconhecimento de que € preciso aprimorar/desenvolver
0s conhecimentos basicos na area de lingua desde o inicio do curso, principalmente

considerando-se as lacunas na formacao basica que muitos académicos trazem.

No que diz respeito as disciplinas de Estagio Obrigatério de Lingua
Portuguesa’®, salientamos que o referido curso de Letras apresenta uma organizacéo
voltada para a pesquisa-reflexdo-acdo (ANDRADE; BRUN, 2021), em que da fase de
observagdo emerge “um tema de pesquisa relativo a um fenbmeno que perpassa o
espago escolar e a atividade docente” (p. 242) cujo processo de reflexdo
compartilhado permitira a elaboracdo de “uma proposta de intervencdo a ser
desenvolvida na fase de regéncia” (p. 243). Assim, no curso de Letras, campo de
nossa pesquisa,

O estagio passou a ser entendido como disciplina responsavel por
estabelecer principios norteadores, visando ao trabalho esperado do futuro
professor: a competéncia para a préatica de ensino (profissionalidade), como
concepcao nuclear prépria dos cursos de licenciatura; e a coeréncia entre a
formacao tedrico-pratica oferecida, como equilibrio necesséario para o

desenvolvimento de capacidades docentes. (ANDRADE; BRUN, 2021, p.
241)

Assim sendo, o Estagio emerge de uma proposta que concebe a pratica
articulada a teoria, instituindo-se

como um campo de conhecimento, o que significa atribuir-lhe um estatuto

epistemolégico que supera sua convencional redugdo a uma atividade pratica

meramente instrumental ou uma disciplina pela qual os alunos,
simplesmente, precisam passar. (op. cit., p. 255)

E necessario também, neste topico de contextualizacdo, tecermos
consideragdes sobre o ano letivo de 2020. Atipico. As mudangas impostas pela
pandemia de Sars-Cov-2, o novo Coronavirus, oficializada pela Organizagdo Mundial
da Saude em 11 de marco de 20207% impuseram significativas alteracdes ao projeto
inicial desta pesquisa, conforme ja salientado no capitulo introdutério, e ao andamento

das disciplinas e do curso como um todo. As aulas presenciais foram suspensas a

75 A estrutura curricular do curso abrange quatro disciplinas de Estagio relacionando a lingua
portuguesa e a literatura: Estagio Obrigatério de Lingua Portuguesa e Literatura | e Estagio Obrigatério
de Lingua Portuguesa e Literatura Il (5° e 6° semestres do curso, respectivamente), que trabalham no
contexto do Ensino Fundamental; e Estagio Obrigatério de Lingua Portuguesa e Literatura Il e Estagio
Obrigatério de Lingua Portuguesa e Literatura IV (7° e 8° semestres, respectivamente), que trabalham
no contexto do Ensino Médio.
76<https://www.unasus.gov.br/noticia/organizacao-mundial-de-saude-declara-pandemia-de-
coronavirus> Acesso em 14/07/2021.
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partir de 17/03/2020 pela publicacdo de uma portaria’’ da IES campo de nossa
pesquisa, e a mesma portaria oficializou a substituicdo das atividades presenciais de
todos os cursos de graduacdo e pds-graduacdo por estudos dirigidos com uso de
ferramentas de EaD e TIC. A partir de entdo, diversas portarias foram sendo
publicadas atualizando as deliberacfes da universidade conforme o estabelecimento
das medidas sanitarias pelos 6rgdos competentes. E, assim, o ensino remoto de
emergéncia foi oficializado e seguiu durante todo o ano letivo de 2020 — e mesmo em
2021 — com a permissao do modelo hibrido, que combina atividades presenciais e on-
line por meio de atividades sincronas ou assincronas, considerando as possibilidades

do Ensino Remoto de Emergéncia (ERE) e da Educacéo a Distancia (EaD)’8.

Dessa maneira, a partir de entdo, todas as aulas de Praticas de Ensino e
encontros de Estagio foram realizadas de forma sincrona via google meet. A
imposicdo do ERE também acarretou em alteracbes nas disciplinas, em que foi
preciso rever algumas atividades, como a microaula e a regéncia, e elaborar outras,
como os estudos dirigidos, para dar prosseguimento as disciplinas no novo contexto
didatico imposto.

Especificamente em relacdo a disciplina de Estagio Obrigatorio, foi elaborado
e aprovado um regulamento complementar — Regulamento Complementar de
Emergéncia de Estagio’ — para oficializar as alteracdes impostas pelo contexto de
ensino remoto no segundo semestre letivo de 2020.8° Esse regulamento alterou os
procedimentos de cumprimento da carga horaria das disciplinas de estagio,
autorizando, dessa forma, a alteragdo da data de inicio das atividades; o
desenvolvimento de todas as atividades internamente, de forma remota; bem como a

autorizacdo da realizacdo das atividades de estagio a partir das seguintes etapas:

77 Portaria n® 405-RTR/UFMS, de 16 de marco de 2020.

78 Conforme a Portaria n° 1.255-RTR/UFMS, de 9 de julho de 2021.

79 Resolugado n° 35-CC Letras Portugués/Espanhol/FAALC-UFMS, de 11 de setembro de 2020.

80 O Estagio Obrigatdrio de Lingua Portuguesa e Literatura I, foi realizado no primeiro semestre letivo
de 2020 (5° semestre/periodo do curso) e teve o prazo de encerramento estendido em relacdo as
demais disciplinas devido a sua interrupgdo maior ap6és a instauragao do ensino remoto de emergéncia.
Especificamente em nosso contexto de pesquisa, como esse Estagio | é focado na observacdo em
campo escolar, os PFls selecionaram e analisaram — a partir das macropreocupac¢des da multiagenda
do trabalho docente e da tipologia dos gestos didaticos — os cadernos de atividades de Lingua
Portuguesa elaborados por professores da rede publica de ensino e disponibilizados na internet em
virtude da instauracéo do ensino remoto. A ideia inicial era que os PFls acompanhassem aulas online
ou tivessem acesso aos videos das aulas, mas isso ndo pode ser empreendido, seja pela burocracia
documental exigida ou mesmo pela disponibilidade do material. Os dados gerados nesse Estagio | —
os relatdrios reflexivos — nao foram considerados como corpus de pesquisa.
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encontros virtuais para orientacéo, elaboracado de Sequéncia Didatica (SD) e Planos

de Aula, simulacdo de uma aula, gravacao de uma videoaula.

4.1.2 Os Participantes da Pesquisa

A seguir, discorreremos sobre os participantes da pesquisa, 0s sujeitos que
ocuparam o papel de formadores e 0s que permitiram que parte de seu percurso
formativo fosse acompanhado, os académicos, que ocuparam o papel de professores

em formacgao inicial 8!

As formadoras corresponderam a um papel desempenhado pela docente
responsavel pelas disciplinas e por esta pesquisadora, que assumiu o papel de
Pesquisadora-Formadora (P-F). Como o préprio nome diz, um papel duplo, em que
tanto a identidade de Pesquisadora quanto a de Formadora agem no contexto
pesquisado. Inclusive se considerarmos a relacédo desses papeis com 0s objetivos de
pesquisa, tais como apresentados no capitulo introdutério, em que nitidamente a
promocdo da articulacdo do conhecimento tedrico ao pratico pelos dispositivos
didaticos implementados nas disciplinas estd muito relacionado ao papel de
Formadora e ao objetivo de contribuir com a concretizacdo do desenvolvimento

profissional dos académicos que estdo, naquele momento, sob sua responsabilidade.

Esse movimento de alternancia ou simbiose na identidade/na figura do
pesquisador também é caracteristico da pesquisa-acdo no campo da formacao de
professores, ja que o trabalho de formacéo € dado de andlise para a pesquisa, mas,
principalmente, é atividade conjunta a pesquisa, ou seja, o trabalho se permite
dindmico conforme os dados empiricos e o conhecimento teérico, poderiamos dizer o
know-how mesmo das responsaveis pela dindmica do processo formativo, se aliam
durante o percurso. Isso ficou claro nas mudancas impostas provocadas pela
instauracdo do ensino remoto de emergéncia (ERE) e também na mudanca da

proposta da atividade da microaula (ver tépico 4.2.1.3).

Como Formadora, atuei em conjunto com a docente/formadora responsavel

pela disciplina em todas as etapas de sua execucdo, ou seja, 0 planejamento, a

81 A Docente responsavel pela disciplina foi considerada oficialmente colaboradora da pesquisa,
conforme insercéo do projeto na Plataforma Brasil. Os académicos matriculados nas disciplinas que
tiveram os dados gerados assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
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execucao das aulas/encontros e a avaliagdo dos académicos. Como Pesquisadora,
nao apenas gerei concomitantemente ao trabalho de formadora os dados a serem
analisados e constituirem o material para a tese, como interferi na propria constituicao
da disciplina, ao propor em seu planejamento o uso de procedimentos didaticos
viabilizadores de uma abordagem metodolégica ativa, como as analises das cenas de

aula.

O Professor em Formacéo Inicial (PFI), em um sentido mais geral, foi um papel
assumido por todos os académicos matriculados nas disciplinas focalizadas,
académicos do curso de licenciatura em Letras Portugués e Inglés e em Letras
Portugués e Espanhol. Especificamente no contexto de nossa pesquisa,
denominamos Professor em Formacgé&o Inicial os dois académicos que aceitaram
participar da pesquisa como sujeitos cujo processo formativo seria focalizado para a

analise dos dados.

Embora tenhamos gerado dados de duas duplas, uma do curso de Letras
Portugués e Espanhol e outra do curso de Letras Portugués e Inglés, optamos por
apenas uma dupla. Isso foi motivado por duas razdes: i) em apenas um curso — Letras
Portugués e Espanhol — a proposta da atividade da microaula foi alterada, de modo

gue os académicos participantes realizaram duas microaulas a partir de propostas de

atividade diferentes e, dessa forma, pudemos analisar as diferencas e os impactos

desenvolvimentais que essa mudanca de proposta possa ter proporcionado; e ii) o

recorte necessario devido ao grande volume de dados a ser analisado.

O critério de sele¢cdo da dupla participante foi a existéncia ou ndo de
experiéncia prévia docente, isto €, selecionamos um académico que ja atuava como
professor e um académico que ainda nao teve essa experiéncia até 0 momento de

realizacdo da pesquisa.

A seguir, conforme as informagdes obtidas na EP 1, discorreremos

brevemente sobre os participantes.

A Professora em Formacéo Inicial 1 (PFI1) é uma mulher que completou 48
anos no decorrer da pesquisa de geracado de dados no ano de 2020, e que possui
experiéncia docente de 15 anos no ensino de lingua espanhola. Natural de Porto
Alegre, RS, viveu em varias cidades nos estados de MG e RS. Concluiu o Ensino
Médio em 1989 e em 1991 iniciou o curso de Fonoaudiologia. Realizou estagio em
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escolas de educacédo infantil, interessando-se pela alfabetizacdo e trabalhou com
criancas portadoras de necessidades especiais logo apos formada. Fez um curso de
especializacdo em Desenvolvimento Infantil e transtornos do desenvolvimento, com
viés lacaniano. Parou de trabalhar quando do nascimento do primeiro filho e retomou
a vida profissional como professora de Lingua Espanhola. Ela viveu em cidade
fronteirica e na juventude o espanhol tornou-se sua segunda lingua. Estudou
informalmente com uma caloura na época de sua primeira graduagdo, quando
também fez o exame de proficiéncia DELE. Quando ja ndo trabalhava como
fonoaudidloga matriculou-se em uma escola de idiomas e, mesmo sendo nivelada no
altimo semestre do curso para terminar logo e obter o diploma, pediu para ser
colocada no meio do curso porque “queria dar aula”. Nessa época teve a sua primeira
experiéncia docente: foi convidada a ministrar aula por sua professora/’mentora” da
escola de idioma em uma escola particular de pequeno porte de Novo Hamburgo, RS.

O Professor em Formacéo Inicial 2 (PFI2) € um homem com 21 anos de idade
no ano de geracdo dos dados da pesquisa. Concluiu 0 EM em 2016 e ingressou no
curso de Letras em 2018. Natural de Bertioga, SP, veio muito crianga ainda para
Campo Grande, MS. Teve como primeira opcdo de graduacdo o curso de Direito,
influenciado por uma experiéncia profissional — trabalhou no Tribunal de Justica —,
mas também motivado por questdes pessoais — tinha uma tia que se formou no curso
de Letras — optou pela graduagédo em Letras. Considera-se bastante ativo no curso,
participando de diversos projetos e vivenciando as possibilidades que lhe aparecem.

4.1.3 Os Procedimentos de Geracao e Sele¢édo dos Dados de Pesquisa

Como ja salientado, a instauracdo do ERE devido a pandemia do novo
Coronavirus decretada em mar¢o de 2020 pela OMS imp0s alteragbes ao andamento
das disciplinas dos cursos presenciais da universidade, que passaram a utilizar
ferramentas de EaD e TIC para dar prosseguimento as atividades. Dessa maneira, as
aulas e os encontros de Estagio passaram a ser realizados de maneira sincrona via
google meet e as disciplinas foram organizadas na plataforma Moodle, que viabiliza o
compartiihamento de documentos, textos tedricos, slides, a comunicacdo entre a
formadora e os académicos via e-mail, a criagcao de féruns de discussédo e também a
atividade de avaliacdo, seja ela concebida como um trabalho a ser entregue em um
prazo maior, de dias por exemplo, ou uma atividade escrita a ser apresentada em um

espaco de tempo mais delimitado, no horéario especifico da aula, por exemplo.
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Nesse cenario, todo o material (documentos, textos tedricos, atividades dos
alunos, texto de discussédo dos féruns) de cada disciplina presentes na plataforma
Moodle foram arquivados. As aulas da disciplina de Praticas de Ensino e os encontros
de Estagio foram gravados pela prépria ferramenta de gravacao disponivel no google
meet.

Da mesma forma, via google meet, foram gravadas as EP e as sessdes de
AC. A partir desse material audiovisual as sinopses das microaulas e da regéncia
foram feitas, bem como a organizacdo dos dados da entrevista de laS e o
estabelecimento dos cenarios das entrevistas de pesquisa e das sessdes de AC.

Como ja dito, apenas os dados gerados a partir do cumprimento das
atividades da dupla participante/colaboradora selecionada foram considerados corpus
da pesquisa. Esses dados incluem: i) as Entrevistas de Pesquisa, realizadas no inicio
do primeiro semestre letivo e ao término deste semestre, que incluem a adaptacao do
procedimento de 1aS; ii) as atividades de Estudo Dirigido e os relatérios de analise das
cenas de aula; iii) as duas microaulas; iv) as sessbes de AC realizadas a partir da
atividade de microaula; v) a regéncia de Estagio; e vi) as sessdes de AC realizadas a

partir da atividade de regéncia.

4.1.4 Os Procedimentos de Analise dos Dados

Para a analise dos dados nos embasamos no arcabouco tedrico do ISD, tanto

na consideracao dos aspectos do texto quanto na semantica do agir.

Quadro 6: Categorias de andlise

CATEGORIAS DE ANALISE

Questodes de
pesquisa

Objetivos

Categorias de
analise

Instrumentos de
pesguisa

1) Trabalhar o gesto
didatico de ativagcéo da
memoria relacionando-
0 a apreensao da
teoria dos gestos e das
macropreocupagdes e
a ficcionalizagdo na
atividade de microaula
e na adaptacdo do
procedimento de laS
colaboram para o
desenvolvimento  da
profissionalidade

docente, no que diz
respeito a

1) Analisar o gesto
didatico de ativacéo da
mem©éria e a
ficcionalizagdo como
estratégias formativas
assentes em uma
concepcgéao de
metodologia ativa que
colaborem com o
desenvolvimento da
construcdo da
profissionalidade
docente.

* contelido tematico

* saberes e
capacidades
docentes

* andlise comparativa
das sinopses — laS e
Microaula/Regéncia

* Estudos Dirigidos

* Relatérios de
andlise de cenas de
aula

* Microaula/Regéncia
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(auto)consciéncia dos

trabalho docente e da
tipologia dos gestos
didaticos é capaz de

colaborar com a
construcdo da
profissionalidade

docente e com o

desenvolvimento  de
sua atorialidade, a
partir da demonstracdo
de indicios, pelo
formando, da
apropriacdo da teoria
ao analisar/refletir
sobre o préprio agir,
demonstrada nas
sessOes de AC?

macropreocupacdes

da multiagenda do
trabalho docente e da
tipologia dos gestos
didaticos como
embasamento teérico
e prético possibilitador

do desenvolvimento
da atorialidade do
professor em

formacao inicial.

saberes docentes

demonstrados ao

refletirem sobre o

proprio agir?

2) O estudo das |?2) Analisar a | * atorialidade * sessOes de AC
macropreocupagdes pertinéncia do estudo

da multiagenda do | das * figuras de ac&o

3) Nas respostas aos
dispositivos  didaticos
trabalhados — estudos
dirigidos, andlise de
cenas de aula,
adaptacao do
procedimento de laS,
microaula — hé indicios
de desenvolvimento de
saberes e capacidades

docentes, verificados
tanto no agir pela
analise contrastiva
entre as duas

realizacBes da laS e da
microaula, quanto na
reflexdo discursivizada
sobre o0 agir nas
sessfes de AC?

3) Buscar indices de
desenvolvimento de
saberes e
capacidades docentes
dos professores em
formacdo inicial no
percurso formativo
implementado nas
disciplinas Praticas de
Ensino de Lingua
Portuguesa | e de
Estagio Obrigatério de
Lingua Portuguesa e
Literatura Il.

* contelido tematico

* saberes
capacidades
docentes

* figuras de acéo

e

* Estudos Dirigidos

* Relatérios
andlise de cenas
aula

* Entrevista
pesquisa

*  Procedimento
laS

de
de

de

de

* Microaula/Regéncia

* Sessoes de AC

Fonte: a propria autora.

4.2 A ANALISE

Primeiramente discorreremos sobre os instrumentos de geracéo de dados ja

os relacionando ao contexto da entrevista: a entrevista de pesquisa com a adaptacao

da entrevista de Instru¢do ao Sosia (laS), a microaula e a autoconfrontagdo, com a

entrevista de autoconfrontacao simples (ACS). Cumpre ressaltar que os dispositivos

didaticos do Estudo Dirigido e de analise de cenas de aula, também geradores de

dados desta pesquisa-formacao, foram analisados no capitulo 3 em que discutimos
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os dispositivos didaticos de formacao relacionando-os a concepc¢édo de metodologia

ativa.

4.2.1 Os Instrumentos de Geragéo de Dados

A seguir, discorremos sobre as especificidades dos instrumentos geradores

de dados, da maneira como foram inseridos em nossa pesquisa-formacao.

4.2.1.1 A entrevista de pesquisa

A entrevista de pesquisa € um importante recurso para viabilizar o acesso a
informacBes do participante. N&o tendo um objetivo previamente delimitado
(BRONCKART; BRONCKART, 2017) a amplitude e a flexibilidade da entrevista
permitem ao pesquisador a sua estruturacado conforme os objetivos de pesquisa.

Para proceder a uma analise da entrevista, € importante a sua descri¢ao
conceitualizada conforme o seu desenvolvimento temporal, ou seja, a organizacao de
todos os tdpicos abordados. Faz parte do conjunto de andlise do ISD, especificamente
no quadro da semantica do agir, a articulacdo de duas grandes categorias de
segmentos: os segmentos de orientacdo tematica — SOT — e 0s segmentos de
tratamento tematico — STT (BRONCKART & BRONCKART, 2017; BULEA, 2010). O
SOT é o segmento de introducéo, de apresentacdo ou inicio de um tema, enquanto
que o STT corresponde ao segmento em que um tema € efetivamente tratado, ou
seja, é o segmento produzido pelo entrevistado. O cenario de nossas entrevistas sera
construido a partir da explicitacdo da articulacdo desses segmentos.

Nesta pesquisa-formacéo, a entrevista de pesquisa caracterizou-se como
semiestruturada e foi estrategicamente trabalhada/inserida no inicio da pesquisa,
apos a selecao dos participantes, no primeiro semestre letivo com o andamento da
disciplina de Praticas de Ensino de Lingua Portuguesa |, e ao final deste primeiro
semestre e antes de iniciar as atividades do segundo semestre letivo, ou mais
especificamente, antes de iniciar as atividades do Estagio Obrigatério de Lingua
Portuguesa e Literatura Il.

A primeira entrevista foi dividida em trés partes, com o esclarecimento disso
aos participantes: informacgdes/dados pessoais, experiéncias pessoais relacionadas
ao universo educacional/formativo e no¢des sobre a docéncia. A segunda entrevista,

por ser realizada com as mesmas pessoas, evidentemente nao repetiu a primeira
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parte. Apenas uma pergunta relacionada as experiéncias pessoais sobre a motivacao
para cursar Letras foi repetida. Ja as perguntas referentes as no¢des sobre a docéncia
foram repetidas integralmente, tendo em vista o objetivo de realizar uma analise
contrastiva entre as respostas apresentadas nos dois momentos.

Apés a conversa semiestruturada, procedemos com a adaptacdo da
entrevista de instrucéo ao soésia, que sera abordada no proximo topico.

A seguir, apresentamos o quadro com a data e a duracdo das entrevistas com
cada participante (PFI).

Quadro 7: Data e duracgdo das Entrevistas de Pesquisa

Participante Data Duracéo
Entrevista 1 PFI1 09/06/2020 01h51m34s
Entrevista 2 30/09/2020 59m01s
Entrevista 1 PFI2 08/06/2020 01h39m06s
Entrevista 2 30/09/2020 41m

Fonte: a prépria autora.

4.2.1.2 A instrucao ao sosia

Tradicionalmente, o procedimento de Instrucao ao Sosia — laS — se ancora na
experiéncia prévia do trabalhador, que resgata a memoria do seu agir constituinte de
sua rotina profissional deslocando-se do lugar de agente para o de observador, pois
ao fornecer as instrucfes ao sosia sobre como proceder o trabalhador pode tomar
consciéncia de seu agir sob um angulo diferente do obtido quando é executor das
acOes (CLOT, 2006). Mas em nosso processo formativo, houve rupturas devido as
peculiaridades envolvendo tanto a figura dos agentes instrutores, sujeitos ainda em
processo formativo profissional, quanto o contexto mobilizado para a expressao do
agir profissional do sujeito, no caso, um contexto ficcionalizado elaborado pela

Pesquisadora-Formadora com fins formativos e avaliativos.

4.2.1.2.1 As caracteristicas da adaptacao do procedimento

A adaptacao do procedimento de laS incidiu na mudanca sobre a concepgao
do trabalhador/profissional e sobre o agir profissional a ser apresentado. O trabalhador
foi ocupado pela figura do sujeito em formacédo profissional, o que traz ao

procedimento também um carater avaliativo do processo de formacdo desse
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académico, uma vez que estando no terceiro ano/5° periodo do curso de licenciatura
em Letras espera-se que ja tivesse internalizado alguns aspectos acerca do trabalho
adequado com o texto®2.

Aqui também nos interessa observar se a experiéncia profissional aproxima o
desempenho do académico ao que é esperado dele, ou, em outras palavras, se 0
académico que tem experiéncia profissional docente possui 0s saberes necessarios
para operacionalizar o trabalho pedagdgico com um texto mais desenvolvidos que
aquele académico que nao possui experiéncia prévia. Ja o agir profissional insere-se
fortemente em um contexto de ficcionalizacdo, tanto pela proposta apresentada
guanto pela consideracdo de que nenhum dos académicos possuia experiéncia
docente no contexto de ensino ficcionalizado, a saber, uma turma de 8° ano do Ensino
Fundamental.

No processo formativo vivenciado nesta pesquisa, o procedimento de laS —
que renomeamos coerentemente como Instrugcdo ao Substituto — se caracteriza como
uma importante etapa da instauracdo de um contexto formativo praxico, ao possibilitar
i) que o PFI aja sobre o contetdo tematizado, instaurando-se verdadeiramente como
ator na sua relacao com o objeto de ensino focalizado e ii) que a acado, a praxis docente
relatada, construa-se a partir do conhecimento teérico internalizado pelo PFI,
expresso na medida dos saberes que ele deixa explicitar. O contexto de
ficcionalizacdo, aqui entendido como base para uma metodologia ativa, € o mote que
permitird, aqui, a construcdo da praxis pelo PFI1.83

Apresentamos a seguir a orientacdo de base passada a cada PFI e os textos

utilizados em cada entrevista®*.

Quadro 8: Orientacdo para a laS nas Entrevistas de Pesquisa 1 e 2

“Vocé é professor de Lingua Portuguesa de uma turma de 8° ano de Ensino
Fundamental, periodo matutino. Nesta aula, ir4 ler e discutir este texto (mostrar texto via
compartilhamento de tela, dar tempo para a leitura). Supondo que outro professor entre na
sua sala de aula para substitui-lo, que instrucdes vocé daria a ele para trabalhar com esse

texto? Descreva como conduziria essa aula nos seguintes momentos:

82 Como ja discutido no tépico 4.1.1, a estrutura curricular deste curso de Letras apresenta disciplinas
voltadas a questdes pertinentes ao texto, a leitura, aos letramentos, abrangendo-as em seus aspectos
tedricos e praticos, ou seja, relacionados também ao ensino.

83 Cf. cap. 3.

84 Essa instrucdo foi repassada oralmente, ja que a entrevista foi realizada por video via google meet.
Os textos foram mostrados via compartilhamento de tela, recurso disponivel pelo google meet.
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Inicio:
Desenvolvimento:

Término:

Fonte: a prépria autora.

Figura 7: Texto apresentado na laS da Entrevista 1

® . CORONAVIRUS
COMO SE PREVENIR?

LO

—
\——4
LAVE AS MAOS EVITAR TOCAR

FREQUENTEMENTE USAR ALCOOL NOS OLHOS,
COM AGUA E SABAO EM GEL NARIZ E BOCA

y -
\N COBRIR BOCA E NARIZ

EVITAR CONTATO

FICAR EM CASA AO TOSSIR OU ESPIRRAR

PROXIMO COM QUANDO ESTIVER COM UM LENGO DE PAPEL
PESSOAS DOENTES DOENTE E JOGAR NO LIXO

PREVINA-SE! - . BT

MUNICIPIO D€ vOm COVeANO TTORRA
do das Flor

Fonte: site da Prefeitura de Ivoti, RS. Disponivel em: http://www.ivoti.rs.gov.br/noticia/coronavirus-
previna-se-%C3%82%C2%A0. Acesso em abril de 2020.

Figura 8: Texto apresentado na laS da Entrevista 2

COVID-19

O que voceé precisa saber e fazer.
Como prevenir o contagio:

SHHOD®

Lave as mios com Cubranarize Evite Mantenha os Nao
dgua e sabdo ou boca ao espirrar aglomeragbes se ambientes bem compartithe
use dlcool em gel. ou tossir. estiver doente. ventilados. objetos pessoais.

DISQUE
PATRIA AMADA
i'ﬁ% wip | oo o BRASIL

Fonte: Ministério da saudde. Disponivel em: https://www.gov.br/pt-br/noticias/saude-e-vigilancia-
sanitaria/2020/03/coronavirus-ministerio-da-saude-lanca-campanha-de-prevencao. Acesso em: abiril
de 2020.
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O contexto de ficcionalizacdo, como ja discutido anteriormente, € instaurado
a partir da criacdo de um lugar social que exigira a assuncao de um papel profissional
a ser ocupado pelo PFI. Isso permitira a compreensdo de “alguns conhecimentos
deste professor(a) em formacéo inicial sobre os géneros, sobre o lugar que os textos
ocupam dentro da escola e da sala de aula, de como eles poderiam ser lidos em suas
aulas etc.” (BUNZEN, 2018, p. 173). Ou seja, esse procedimento se constitui como
um instrumento avaliativo e também formativo, pois possibilita que o formador
mensure as capacidades docentes internalizadas do PFI além de possibilitar que o
préprio PFlI amadureca em seu processo formativo profissional ao ter que relacionar
0 ja aprendido a um contexto pratico de sala de aula.

A nossa proposta formativa enquadra-se em um ensino que concebe a lingua
em sua dimensdo historica e discursiva, como atividade social situada soécio-
historicamente. Um ensino de lingua portuguesa como lingua materna baseado nessa
concepcao de lingua tem no texto a sua unidade de ensino, pelo qual os
conhecimentos com 0s quais se opera nas praticas de linguagem serdo trabalhados
(PCN; BNCC). Nesse sentido, esperava-se que os PFIs procedessem a uma
organizacao didatica para a leitura do texto que propiciasse: i) a sua leitura integral e
consideracdo do género textual®®, ii) a discussdo tematica, iii) a relacdo entre os
elementos verbais e ndo verbais (BNCC, 2018), iv) a focalizacdo de elementos
linguisticos pertinentes ao entendimento da funcionalidade do préprio texto.

Sendo dois exemplares pertencentes ao género textual anuncio institucional,
tem-se bem estabelecidos os papeis sociais de emissor e receptor: a instancia
governamental e o cidaddao. Com a finalidade maior de levar o cidaddo a adotar
medidas protetivas ao contagio pelo novo Coronavirus — Covid-19 —, os textos sao
essencialmente constituidos pela sequéncia injuntiva, em que o uso de verbos com
valor imperativo predomina, estejam eles conjugados (texto 2) ou em sua forma
infinitiva (texto 1). Como um texto sincrético, a linguagem nao verbal significa em sua

relacdo com o verbal, funcionando como ilustracdo das orientacdes expressas

85 Aqui, condizente com a concepc¢do de lingua adotada, entendemos que a consideracdo do texto
como um género textual implica relacionar o seu entendimento a analise conjugada entre a sua forma
composicional, o seu conteddo tematico e o estilo (BAKHTIN, 2003). Também consideramos o
movimento descendente na abordagem do texto (BRONCKART, 1999, 2006), que traz para a leitura o
contexto de producao, e o entendimento de que a consideracao do processo de circulacédo do texto, do
emissor e de sua intencionalidade bem como do interlocutor pensado/idealizado € necessaria ao
processo de significacdo do texto.
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verbalmente e como énfase ao aspecto tematico vivenciado — a necessidade da
prevencao, e mesmo como teor informativo, os simbolos do governo federal, do SUS,
da prefeitura. Dessa forma, esperava-se que os PFIs trabalhassem ao menos um
desses aspectos em sua instrucdo passada ao sésia/substituto.

Ao final da apresentacdo das instrucdes, era estabelecido um outro cenario:
0 mesmo texto a ser trabalhado em um contexto de ensino remoto, ou seja, de maneira
sincrona por meio do google meet (da mesma forma como os PFls estavam
vivenciando no curso de graduacdo). A pergunta “Muda alguma coisa?”, ndo se
esperava que fizessem alteracfes sobre a forma como proceder com o texto, em seus
aspectos linguisticos e semiodticos, mas que pensassem, principalmente, nas
modificagcdes no aspecto interacional que a mediagcédo da tela do computador pode
propiciar.

Na consideracdo de nossa atuacdo como formadora e, consequentemente,
na desse procedimento como uma etapa do processo avaliativo do sujeito em
formacao, para a andlise das respostas dos PFls, elaboramos um quadro-sinopse que
contivesse 0 que esperavamos mensurar de conhecimentos/saberes sobre como
operar com a pratica de leitura e de analise linguistica/semidtica.

Tanto a laS quanto as microaulas serdo apresentadas por meio da ferramenta
metodoldgica da sinopse (SCHNEUWLY; DOLZ; RONVEAUX, 2006). A sinopse
possibilita a reconstrucdo do dado de pesquisa — em nosso caso, 0 género da
atividade profissional aula, tanto pelas instru¢ées passadas no procedimento de laS
guanto na aula efetivamente ministrada na atividade realizada da microaula — e a
possibilidade de apreender o processo de transformacéo do objeto de ensino ou a ser
ensinado em objeto efetivamente ensinado. A sinopse é um objeto de investigacéo
(op. cit.) que nos possibilitara entendermos o nivel de saberes docentes dos PFIs e,
pela comparagao temporal, o desenvolvimento desses saberes em relagédo ao agir
didatico/profissional como professor de lingua portuguesa. Dessa forma, teremos
acesso as escolhas feitas por cada PFI e, assim, teremos uma visdo dos saberes
docentes ja internalizados, dos que estdo em desenvolvimento e dos que nao
aparecem, sinalizando uma lacuna em sua formacgéo.

A seguir, o quadro que explicita os aspectos que se esperava que os PFls

mobilizassem ao pensarem e agirem discursivamente como professores que devem
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trabalhar determinado texto em uma aula de lingua portuguesa para uma turma do 8°

ano do Ensino Fundamentals6.

Quadro 9: Quadro-Sinopse para analise da laS

1. Orientacao didética geral

1.1 Aspectos de organizacdo do | Saber relacionado a planificacdo das

espaco e tempo aulas "

1.2 Aspectos de utilizacdo do | Saber relacionado a planificacdo das § 2

recurso material aulas T
Saber relacionado aos recursos 5 o

1.3 Aspectos de comportamento | Saber relacionado a regéncia das

interacional com os alunos aulas

2. Orientacéo didatica especifica

21 Aspectos sobre a leitura do | Saber relacionado ao conhecimento

texto (organizacdo: atividade pré- | tedrico-cientifico

textual, pds-textual) Saber relacionado a metodologia

2.2 Aspectos sobre a interpretacdo | Saber relacionado ao conhecimento n

tematica do texto teorico-cientifico g
Saber relacionado a metodologia @

23 Aspectos sobre a realizagdo da | Saber relacionado ao conhecimento 3

analise linguistica e  semidtica | tedrico-cientifico Q

(organizacéo: atividade textual) Saber relacionado a metodologia 3

2.4 Aspectos  relacionados  a | Saber relacionado aos recursos 2

atividades a serem realizadas pelos | Saber relacionado a aprendizagem ©

alunos autbnoma

2.4.1 Tarefas

2.4.2 Producéo textual

Fonte: a prépria autora.

Esse quadro-sinopse esta considerando que o desempenho didatico do
professor se articula em dois polos complementares e inter-relacionados: i) uma
orientacao didatica geral voltada aos aspectos organizacionais da aula que abrangem
o trabalho de qualquer professor; ii) uma orientacédo didatica especifica voltada ao
trabalho especifico com o texto, tomado aqui como a unidade de ensino da lingua
portuguesa (PCN; BNCC).

Notamos, como j& frisado no capitulo 2, que a simples relagdo dos saberes
para ensinar relacionada a orientacao didatica geral e saberes a ensinar a orientacao
didatica especifica néo se aplica tdo linearmente, uma vez que entendemos que 0
saber de metodologia, planificacéo e regéncia, por exemplo, também se relacionam a
um saber especifico sobre como se organiza o trabalho didatico com o texto e,
consequentemente, com a lingua portuguesa enquanto lingua materna. A cada

aspecto considerado, articula-se um saber docente. Posteriormente, ao relacionarmos

86 A discussao sobre esses aspectos e 0s saberes mobilizados esta no capitulo 2.
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o discurso/o texto produzido por cada PFI — explicitado na elaborac&o de uma sinopse
das instrucdes passadas — com o quadro-sinopse elaborado por nés, realizaremos a
andlise do entendimento de cada sujeito acerca dos aspectos de ensino da Lingua
Portuguesa.

Consideramos que o0 saber de contexto, caracterizado pela capacidade de
compreender e inter-relacionar as prescricdes, 0s objetivos e necessidades dos
alunos e o proprio papel do professor (STUTZ, 2012) deve estar na base do discurso
dos PFIs ao apresentarem a sua resposta ao procedimento/a atividade. Como a
problematizacéo do ensino da LP na identificacdo do contraste entre a persisténcia de
um ensino tradicional de gramatica em relagcdo a um ensino baseado em géneros
textuais que considere efetivamente a natureza discursiva da lingua(gem) foi
constantemente mobilizada desde as primeiras aulas da disciplina de Praticas de
Ensino de Lingua Portuguesa |, esperava-se que a identificacdo deste problema geral
e a necessidade de se mobilizar uma situagdo didatica diferente alternativa a
resolucdo desse problema fosse efetivada. Ou seja, a partir do momento em que foi
apresentado um texto e dada a orientacdo para instruir o substituto/sésia em como
deve ser a aula — o trabalho didatico com esse texto — esperava-se que os PFls
mobilizassem essa questéo da transicdo de um ensino de lingua focado no sistema,
na compreensdo da gramatica normativa e/ou tedrica para um ensino de lingua focado
no uso e na reflexao/compreensao dos elementos linguisticos em uso. Por isso, esse

saber de contexto permeia a realizacao dessa atividade, o procedimento de laS.

4.2.1.3 A microaula

A microaula, como um instrumento avaliativo, exigia dos académicos,
professores em formacgao inicial, a demonstracdo de capacidades, tais como a
organizagéo do trabalho didatico com o texto em atividades pré-textuais, textuais e
pos-textuais, frisando a abordagem contextualizada do(s) elemento(s) linguistico(s)
relevante(s) para o texto/género textual em questdo. A atividade de microaula
proporcionava e exigia a autonomia e, assim, constituia-se como um instrumento
formativo, possibilitador da internalizacdo, pela relacdo entre teoria e pratica, de

saberes para ensinar e a ensinar necessarios a constituicdo profissional docente.



Figura 9. Os elementos constitutivos da atividade de microaula

Saberes

para
ensinar

Planejamento

e

N

Saberes

a
ensinar

Fonte: a prépria autora.
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Na disciplina de Préaticas de Ensino de Lingua Portuguesa |, duas atividades

de microaula foram realizadas.

Quadro 10: Data e duragéo das microaulas — PFls

Participante Data Duracéo
Microaula 1 PFI1 22/06/2020 20m43s
Microaula 2 13/07/2020 20m55s
Microaula 1 PFI2 22/06/2020 22m16s
Microaula 2 13/07/2020 23m1l4s

Fonte: a prépria autora.

Microaula 1: A primeira atividade consistiu na elaboracado de um plano de aula

a partir do sorteio prévio do conteudo/objeto a ser ensinado e da turma (de 6° ao 9°

ano do Ensino Fundamental) para qual a aula seria ministrada. Nesse contexto, o PFI

deveria proceder com a escolha adequada de um texto de acordo com o contetudo

linguistico a ser trabalhado.

Os objetos de ensino foram escolhidos do Referencial Curricular do Estado de

Mato Grosso do Sul para os anos em questéo — 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental

— e focavam na pratica de analise linguistica (PCN; BNCC). A dinamica da

organizacdo da proposta esta expressa na figura a seguir.
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Figura 10. Dinamica organizacional da proposta da atividade — microaula 1

contetdo escolha do
texto/género Planejamento ‘
textual

linguistico

Abordagem
ascendente

Fonte: a propria autora.

Essa escolha deve se pautar na pertinéncia do elemento linguistico em
guestao para a construgdo do texto e, consequentemente, para a plena compreensao

textual.

Embora o objetivo avaliativo da atividade aqui seja principalmente o de
mensurar a capacidade de o PFl realizar a pratica da analise linguistica
satisfatoriamente, ou seja, a atividade € condizente a um entendimento de ensino de
lingua portuguesal/lingua materna em uma concepc¢ao discursiva, essa proposta nao
apresenta o que podemos denominar como coeréncia praxica. Isso significa que a
organizacéo da proposta, a sua construcado tedrica, ndo corresponde ao que se espera
do académico ao responder a proposta da atividade, isto é, a sua atuacéo prética. Isso
porque ao se exigir do PFI que pense/planeje a sua aula partindo do elemento micro
— elemento linguistico — para se chegar ao elemento macro — o texto — inverte-se a
l6gica do préprio funcionamento da atividade discursiva. Por isso que consideramos
gue essa primeira abordagem se ancora em uma abordagem ascendente, que vai do
micro para o macro, e, portanto, ndo trata do funcionamento da lingua como ocorre

de fato na vida do falante.

Microaula 2: A segunda atividade de microaula consistiu na elaboragéo de um
plano de aula a partir de um contexto prévio. Foram apresentadas quatro cenas?’ e
inseriu-se o trabalho do professor a partir da situacéo-problema relatada em cada
cena. Neste cenario, o PFI deveria ndo apenas escolher o texto/género textual que
melhor servisse como unidade de ensino, bem como identificar o elemento linguistico
mais adequado a ser trabalhado para que o seu agir didatico fosse pertinente a

resolucao do problema apresentado na situacao.

87 Cf. Apéndice B.
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Figura 11. Dinamica organizacional da proposta da atividade — microaula 2

Abordagem
descendente

i 3 i g lhado
situagdo- identifi SealnE : ‘
] - paramerc

Fonte: a prépria autora.

Conforme a figura 11, nessa segunda proposta o PFI partiu de uma situacao-
problema, ou seja, de um dado no mundo contextualizado pelo entorno social
abrangendo os participantes do processo escolar: ele mesmo enquanto professor e
0s seus alunos. Nessa proposta a logica da atividade é proporcionalmente inversa a
|6gica da primeira proposta, pois aqui parte-se do macro para o micro. I1sso equivale a
dizer que o agir do professor deve primeiramente considerar o agir social linguageiro
para definir as metas a serem alcancadas pelo seu trabalho e apenas com essa
consideracao ser capaz de eleger um modelo de texto pertinente ao contexto no qual
estdo imersos — ele/o professor, o seu trabalho, o seu aluno, bem como todos os

participantes do processo de escolarizacao.

Essa proposta € condizente a abordagem descendente postulada pelo ISD,
ao adotar em seus pressupostos epistemolégicos o quadro filosofico bakhtiniano.
Nessa perspectiva, considera-se que na acao de linguagem “os textos sédo primeiros”
e nao os elementos do sistema da lingua discretizados (BRONCKART, 1999, p. 86;
2006). Assim, a consideragcdo pelo sujeito do contexto em que 0 processo de
comunicacado esta inserido, pela sele¢cdo do modelo de texto adequado, estabelece
uma gradacgéo do nivel macro — textual — ao nivel micro — linguistico. Essa gradacgéo
traz coeréncia praxica a proposta, pois possibilita que o académico vivencie, ao
executar/realizar a atividade, o proprio funcionamento da atividade linguageira, na
escolha, pelo produtor, do texto mais adequado para vivenciar a situacao

comunicativa na qual esta ou ira se inserir.

Vemos que o planejamento, com o0 entendimento comum em ambas as
propostas de proceder a selecdo e organizacdo de atividades didaticas para trabalhar

o conteudo linguistico por meio da pratica de analise linguistica — o que correspondia,
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inclusive, a uma exigéncia avaliativa® —, adquire uma concepc¢éo de modus operandi

bastante diferenciada em cada proposta.

Na primeira, o professor — no caso, o PF| — seleciona o texto/género textual a
partir da necessidade de trabalhar determinado elemento linguistico, o que o leva a
direcionar a intencionalidade primeira do seu agir ao contetdo a ser trabalhado. Ja na
segunda proposta, em que a sele¢ao do texto vem da necessidade de se resolver uma
situacao-problema e somente apos isso € que o elemento linguistico devera ser por
sua vez selecionado também, a motivacédo do agir docente se volta a necessidade de
desenvolver no aluno as competéncias/capacidades/habilidades necessarias para
agir no contexto instaurado pela situacédo-problema. Ou seja, a intencionalidade
primeira esta voltada aos objetivos da aula, o que exige de quem assume a funcao de
professor a manifestacéo de sua atorialidade. Isso quer dizer que focar primeiramente
nos objetivos a serem alcancados exige mais que 0s motivos, intencdes e recursos
sejam ativados para a que a acgado se realize. Contrariamente, agir a partir de um
contetdo linguistico preestabelecido pode mecanizar a acdo docente do
planejamento, no sentido de que o professor possa desconsiderar os alunos e o
contexto de sala de aula reais que possui e pensar situacdes didaticas em prol apenas
da “passagem” do conteudo, assumindo, pela pratica conteudista, a posicdo de um

mero agente.

Definido como “o conjunto dos parametros que podem exercer uma influéncia
sobre a forma como um texto € organizado” (BRONCKART, 1999, p. 93), o contexto
de producéo — em nosso caso aqui, o contexto de selecédo — do texto/género textual a
ser trabalhado como a unidade de ensino na microaula, € bem estabelecido na
descricéo de cada situacao-problema, no caso da segunda proposta. Contrariamente,
a primeira proposta ndo apresenta parametros contextuais que possam guiar a
selecdo do PFI. A escolha no intertexto se darad exclusivamente pelo elemento
linguistico e pela especificacdo da turma a ser trabalhada, ou seja, o elemento macro
localizavel no intertexto subordina-se ao elemento micro existente no sistema da

lingua.

Por isso, entendemos que a segunda proposta de atividade de microaula

possibilita e exige uma autonomia maior por parte dos académicos devido as escolhas

88 Cf. Anexo A.
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gue devem ser ajustadas a um cenario especifico, além de reforcar também que o agir
didatico do professor, iniciado pelo seu planejamento, principie pelos objetivos que
pretende atingir, ou seja, pelas capacidades que o0s seus alunos precisam
desenvolver, estas relacionadas, também, a vida fora da escola. Essa simples
necessidade de se pensar nos objetivos primeiramente e ndo apenas no conteudo
linguistico/gramatical, pode ajudar a “virar a chave” de uma aula condizente a um
ensino tradicional de lingua para uma aula verdadeiramente alicercada em um
entendimento — 6bvio! — de que para se aprimorar a capacidade discursiva dos alunos

€ preciso trabalhar a lingua enquanto atividade discursiva.

4.2.1.4 A regéncia

A regéncia consistiu em uma das principais atividades avaliativas na disciplina
de Estagio Obrigatorio de Lingua Portuguesa e Literatura Il, considerando-se que o
seu desempenho insatisfatorio acarretaria em reprovagéo do estagiario.

Devido as alteracbes impostas pela pandemia de COVID-19 em todos o0s
niveis de ensino no ano letivo de 2020, a regéncia ndo pode ser realizada no espaco
escolar sob a supervisdo de um professor regente de uma turma do Ensino
Fundamental Il em uma escola da rede publica de MS. Ainda que a rede publica de
ensino — mais especificamente a rede estadual de ensino que concentra as escolas
parceiras de Estagio do curso de Letras campo da pesquisa — também estivesse em
ensino remoto, 0 acesso a esse trabalho foi inviabilizado, conforme ja exposto.

No contexto universitario, o estabelecimento do Regulamento Complementar
de Emergéncia de Estagio autorizou que a regéncia fosse efetivada por meio de uma
“simulagao de aula com duragdo de 15 a 20 minutos realizada pelos estagiarios de
forma individual por meio da plataforma do Google Meet ou de outra plataforma que
permita a gravagédo da aula”, e, necessariamente contasse com a presenga de um
professor-avaliador a ser convidado pelo professor-orientador.

Sendo assim, a regéncia consistiu em uma microaula, ou seja, a realizacdo
de uma aula em um espaco temporal menor com critérios avaliativos pré-definidos.
Conforme o citado Regulamento,

O objeto basico da simulacdo serd o de proporcionar aos académicos-
estagiarios uma experiéncia sincrona no ambito da docéncia. Durante as
simulacdes, a presenca virtual de todos os demais alunos matriculados na

turma do professor-orientador € obrigatoria, para que a fase da simulacéo
funcione como um momento de aprendizagem e desenvolvimento de
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capacidades docentes bem como de socializacdo das atividades
desenvolvidas.

A simulacdo da aula, como j& discutido no capitulo 3, tem por base a
instauracdo de um contexto de ficcionalizacdo. No caso da regéncia, uma microaula
capaz de demonstrar os saberes e as capacidades docentes internalizados pelos
PFls.

A seguir o quadro que especifica a data de realizacéo e a duracéo de cada
regéncia. Os segundos que ultrapassam o limite de tempo estipulado previamente ndo
prejudicaram a avaliacdo dos PFls porque ndo ultrapassaram em demasia o tempo
de 20 minutos e foram relevados aqueles utilizados com os cumprimentos no inicio e

ao final da aula.

Quadro 11: Data e duracdo da regéncia de Estégio

Participante Data Duracéo
Regéncia PFI1 20/11/2020 20m09s
Regéncia PFI2 20/11/2020 20m44s

Fonte: a propria autora.

4.2.1.5 A Autoconfrontacao

Nas entrevistas de Autoconfrontacdo (AC), consideradas como um dispositivo
de formacao e condizente com o meu papel também de formadora, decorremos a uma
modificacdo no procedimento original. Nao apenas cada PFI selecionou trechos que
considerasse representativo de um ponto a ser comentado ou discutido, seja de sua
prépria aula no caso da AC simples (ACS), seja da aula do colega, no caso da AC
cruzada (ACC), como também eu selecionei previamente trechos a serem colocados
em discussdo.?® Como serd mostrado nos capitulos referentes a andlise, algumas
vezes esses trechos coincidem com os selecionados por cada PFI; em outras, a minha
selecdo prévia foi muito importante para levar cada académico/PFI a refletir sobre
aspectos importantes ocorridos e negligenciados por ele em seu agir docente.

A seguir, os quadros que especificam a data de realizacdo e a duracdo das

sessdes de ACS de cada PFI nos dois contextos focalizados, isto €, o contexto

89 Esclarecemos que embora todas as sessdes do procedimento de AC tenham sido realizadas — a
ACS, a ACC e a Extensdo ao Coletivo de Trabalho — apenas as duas entrevistas de ACS de cada PFI,
realizada pela disciplina de Préaticas de Ensino e LP e pela disciplina de Estagio Obrigatério, foram
consideradas corpus desta pesquisa.
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formativo da disciplina de Praticas de Ensino de Lingua Portuguesa | e da disciplina

de Estagio Obrigatoério de Lingua Portuguesa e Literatura Il.

Quadro 12: Data e duragdo das sessdes de AC — Praticas de Ensino de Lingua Portuguesa |

Participante Data Duracéo
ACS PFI1 18/07/2020 01h29m09s
ACS PFI2 17/07/2020 53m49s

Fonte: a propria autora.

Quadro 13: Data e duragéo das sessdes de AC — Estagio Obrigatério de Lingua Portuguesa e Literatura
Il

Participante Data Duracéo
ACS PFI1 25/11/2020 01h44m27s
ACS PFI2 25/11/2020 01h21m53s

Fonte: a prépria autora.

Como ja salientado no capitulo tedrico, consideramos a entrevista de
autoconfrontacdo um instrumento de formagéo (STUTZ, 2012) por possibilitar que o

percurso reflexivo realmente se processe, 0 que pode desencadear desenvolvimento.

Na disciplina de Praticas de Ensino de LP |, a ACS com cada PFlI foi realizada
apos a execucdo da segunda microaula, que foi a atividade considerada para a
avaliacao de cada académico na referida disciplina. Esta sessé@o envolveu a presenca
da P-F e do PFlI e incidiu sobre o desempenho de cada um na realizac&o da atividade
da microaula 2, sendo que a microaula 1 foi posta em discusséo a partir do contraste
do desempenho entre ambas, conforme as impressodes verbalizadas pelos PFIs.

Na disciplina de Estagio Obrigatério de Lingua Portuguesa e Literatura Il, as
sessOes de AC seguiram a mesma dinamica das realizadas no contexto da disciplina

de Préticas de Ensino, incidindo na analise da regéncia apresentada.
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Parte Il

O PERCURSO FORMATIVO PRAXICO -
ANALISE
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CAPITULO 5
O PERCURSO FORMATIVO DA PFI1

A seguir apresentaremos 0s dados — transcricdbes das entrevistas de
pesquisa, da laS, das sessdes de AC e as sinopses da laS e das microaulas — e as
respectivas analises para delinearmos o percurso formativo da PFI1 e, dessa forma,
respondermos as perguntas de pesquisa apresentadas e mostrar as conclusées a que

esses dados nos permitiram chegar.

5.1 O PERCURSO NA DISCIPLINA DE PRATICAS DE ENSINO DE LP

5.1.1 A Entrevista de Pesquisa

Neste topico, apresentaremos 0s cenarios das duas entrevistas de pesquisa
realizadas no inicio e no término da disciplina Praticas de Ensino de Lingua
Portuguesa 1.%° Além da identificacdo dos SOTs e STTs, apresentamos trechos da
entrevista significativos para a apreensao do entendimento da PFI1 sobre questbes
relacionadas ao ensino da lingua portuguesa como lingua materna, bem como suas
recordacoes e impressoes sobre a vida escolar que sdo pertinentes para entendermos
0 seu agir, tal como analisaremos mais adiante.

Em ambas as entrevistas, o contexto de producdo foi bastante similar.
Considerando-se o contexto objetivo, o papel de emissor e receptor em uma entrevista
semidirigida vai se intercalando, mas, como é o esperado, a entrevistada possui a
quantidade maior de turnos de fala, afinal, ela & o foco. Mas o texto se origina com o
emissor na Pesquisadora-Formadora e posiciona primeiramente como interlocutora a
professora em formacdo inicial que aceitou participar da pesquisa. O espaco fisico foi
compartilhado pela tela do computador, ja que a entrevista ocorreu de forma sincrona
via google meet. Assim, cada sujeito em sua propria residéncia, esteve presente a
reunido de entrevista. Embora cada um, P-F e PFI1, estivessem em seu espaco fisico
mais privado, o que se mostra é condizente a um contexto de certa formalidade
comum a uma interacdo que ndo se pauta pela familiaridade, mas pela esfera
académica/profissional. A P-F no espaco fisico do seu escritorio, a PFI1 em um

espaco fisico que se assemelha a uma sala, deixando ver um aparador e quadros na

% O roteiro com todas as perguntas, previamente estruturadas, feitas aos PFls esta no Apéndice C.
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parede atras dela. Em relacdo ao momento de producéo, conforme o quadro 7
apresentado no capitulo anterior, ha um intervalo de quase quatro meses entre as
entrevistas, intervalo desejado para se estabelecer a comparagéo entre o inicio das
atividades formativas e apds o seu término. Também o tempo de duracdo — a
entrevista 1 tem cerca de 50 minutos a mais em relacdo a entrevista 2 — salienta as
diferencas de finalidade entre elas: apenas na primeira entrevista era pertinente
conversar sobre aspectos de informacgéo geral relativos a vida pessoal e formacéo
escolar da PFI1.

O contexto sociosubjetivo, que “implica o0 mundo social (normas, valores,
regras, etc.) e o mundo subjetivo (imagem que o agente da de si ao agir)’
(BRONCKART, 1999, p. 94) nos traz impressdes importantes a dindmica da
entrevista, porque a partir desse olhar os papeis assumidos por cada um no contexto
formativo maior e os motivos e intencfes que os regem sao mais evidenciados. Assim,
o lugar social ocupado é o grande espaco educacional, especificamente académico-
profissional, inserido em um contexto formativo de adultos. A posicado social dos
interlocutores é nivelada pela funcdo que ocupam nesse locus formativo: a P-F,
ocupando ndo apenas a funcédo de pesquisadora, que € o que justifica o contexto de
entrevista vivenciado, mas também o de formadora, tanto que a PFI1 a nomeia
“professora” na maior parte das vezes. A PFI1, por sua vez, assume o papel que
desempenha naturalmente nesse contexto, o de académica de licenciatura em Letras
que, por possuir experiente docente, foi convidada a participar de uma pesquisa de
doutorado. Ela € o foco da entrevista e demonstra se sentir bem nessa posicdo, em
compartilhar informagdes, impressdes, opinides. Por fim, o objetivo da interacdo é
conhecer essa PFI1 e ja trabalhar com ela o primeiro dispositivo de formacgéo, o
procedimento adaptado de laS ou, como a nomeamos, a atividade de Instrucdo ao
Substituto.

A sequir, o cendrio da entrevista 1°%.

91 Os excertos das Entrevistas de Pesquisa, incluindo a adaptacdo da laS, e das sessfes de AC
correspondem a partes do texto transcrito a partir da gravacdo audiovisual das entrevistas. Essa
transcricdo segue a norma escrita da lingua e embora represente o mais fielmente possivel o que foi
dito, ndo apresenta indicativos mais especificos da oralidade.

As transcricfes de todas as entrevistas / de todos os dados analisados considerados nesta pesquisa,
bem como todos os arquivos com a gravacédo audiovisual das entrevistas e das microaulas e regéncias,
estdo arquivados sob responsabilidade desta pesquisadora.



Quadro 14. Cenario da Entrevista de Pesquisa 1 (PFI1)

SOT STT TRECHOS
1. Experiéncia | 1.1  Aprendizagem | “Aprender pra mim é um prazer. O
escolar como prazer conhecimento pra mim é a grande
ferramenta (...) pra tudo, pra criar
meus filhos, pra ter um bom
relacionamento com o0 meu
marido, pra enxergar o mundo de
jeitos diferentes de acordo com o
meu contexto”
‘Eu sempre gostei muito da
escola”
1.2 Necessidade de | “Esse tipo de atividade sempre me
atividades gue | desgostou muito”
gizensizggtliv;sentldo 4 ‘(...) pra que que eu tenho que
9 fazer esse trabalho de copiar?”
ou “‘Eu nunca tive problema com a
Desgosto por | escola, eu sempre gostei muito.
atividades copistas S6 os professores que exigiam o
aluno copista ou essa coisa da
n nota assim, sabe, esses me
6‘: incomodavam um pouco”
% 1.3 Liberdade /| “Eu sempre tive realmente muita
L escola como | liberdade, entdo nunca foi... a
") liberdade de ser e | escola sempre foi uma coisa muito
g para estar boa pra mim”
(E 2. Professores | 2.1 Aspecto positivo: | “Ele era um professor que trazia
o marcantes professor gue | essas matérias pra vida, tanto a
E constr6i sentido e | matematica quanto a quimica
X
w

aguca a curiosidade

também”

“Ele era um professor curioso e
que aticava a curiosidade”

2.2 Aspecto
negativo: arrogancia

“A coisa dele que as vezes me
incomodava era que ele era quem
estava sempre certo”

“(...) mas ele era um bom
professor para quem gostava de
portugués e gostava de, e era
mais assim, como é que eu vou
dizer, dedicado, ele era um bom
professor”

“Mas sem duvida, acho que o pior
professor que eu ja tive é o meu
professor de Biologia que era uma
matéria que eu adorava, que foi o
meu professor durante os trés
anos do Ensino Médio, s6 que ele
era extremamente pedante”
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“ele achava que n&o ia dar conta,
gue nenhum aluno ia dar conta de
aprender a matéria dele”

3. Memdéria das
aulas do EF e EM:
lembrancas
desagradaveis

3.1. aulas de
literatura dividida
pelos periodos
literarios

“A literatura (...) essa divisdo da
literatura, sabe, assim, por
periodos”

“Eu nao tinha vontade de ler, eu
adorava ler mas...”

4. Memoéria das
aulas do EF e EM:
lembrancas
agradaveis

41 As aulas de
Lingua Portuguesa
sempre foram
agradaveis

“‘As aulas de sintaxe desse
professor que eu te falei eram
muito boas porque... foi quando
eu ‘descobri’ que a sintaxe era
matematica e isso facilitou muito
pra mim o entendimento dela”

“Eu nunca tive problema com as
aulas de portugués, porque como
eu sempre gostei de ler e gostei
de escrever nao... ndo tem nada

gue eu me lembre de
desagradavel”
“..) ndo tem nada de

desagradavel que eu me lembre
das aulas de portugués, talvez, no
maximo, ter que copiar muito
quando era texto”; por mais que

fosse de copiar eu gostava
também, porque eu tava
escrevendo...”

4.2 O professor de
matematica

“‘Eu me lembro também do meu
professor de matematica... ele
enxergava a matematica de um
jeito diferente”

5. Tempo em que
lia mais: EF ou
EM?

“Independente”

5.1 A leitura ajuda no
processo de
aprendizagem

“...) que eu acho a leitura
essencial pra isso, tu ler e tu
escrever sobre o que leu”

5.2 Aspecto que
dificulta o]
desenvolvimento
pelo gosto de ler

“(...) € 0 que te é oferecido, o que
é dito pra ti sobre o que tu tem que
ler, eu acho que isso cria uma
barreira muito grande assim”

6. Construcdo da
identidade leitora

6.1 Nao contribuicédo
da escola para a
construcdo de uma
identidade leitora

‘Eu perdi muito tempo com a
literatura pra literatura brasileira e
foi por causa do colégio”

“Eu nunca peguei (esses livros na
estante); e eu acho que tem
relacio com a forma como a
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literatura brasileira foi
‘oficialmente’ ensinada pra mim”

7. Experiéncia
docente

7.1 Gosto
docéncia

pela

“(...) uns 15 anos”;

“(...) agora com a faculdade ja
aumentou, dou aula no PROJELE
e no Idioma sem fronteiras,
porque eu gosto de dar aula”

NOCOES

8 O que ¢é
docéncia [/ ser
professor

8.1 Docéncia como
eterno aprendizado

“...) porque que me atrai a
guestdo da docéncia: porque ela é
um aprendizado sempre”

“(...) esse movimento, sabe, eu
gosto, que nem eu te falei eu
gosto de aprender, eu gosto de
aprender”

8.2 Docéncia como
surpresa / dindmica

“(...) a surpresa da docéncia eu
gosto, entdo e é essa sensacao de
gue hum... desse jeito ndo deu
certo, entdo como que eu vou
fazer pra dar certo”

“(...) a docéncia pra mim é um
pouco disso, é ser sempre aluno”

9.
Conhecimento/cap
acidade
fundamental que o
professor deve ter

9.1
Autoconhecimento

‘Eu diria que primeiro assim é
essa coisa que eu te falei: se ndo
der certo com esse nao € porque
eu ndo sou um bom professor,
entdo é uma questdo de
autoconhecimento entendeu? de
pensar pra si’

“(...) agora em relacdo ao aluno
mais do que conhecimento € uma
guestdo assim de sensibilidade,
um exercicio de estar atento ao
gue acontece na sala de aula,
sabe? De perceber... tipo que nem
a cena 3 eu acho que €, sabe,
daquela que o aluno ndo esti
aprendendo, ent&o talvez ndo seja
porque ele ndo consegue
aprender, porque esse jeito ndo ta
funcionando pra ele...”

9.2 Concepcéao
adequada de
aprendizagem

“(...) eu acho que a Uunica coisa
gue muda mesmo uma pessoa
pra enxergar de um jeito diferente,
€ enxergar a aprendizagem
diferente, a gente é criado pra ver
a escola e a aprendizagem como
uma obrigagdo, entendeu?, se tu
nao aprende tu ndo da certo na
vida, também é uma questéo
guestionavel, né, o que que é dar
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certo na vida, mas tem muito essa
coisa assim, e eu acho que
precisa mudar isso a partir do
professor pra ele conseguir
mostrar pros alunos que aprender
€ uma coisa boa, aprender € uma
coisa que ndo é so pra sua vida
profissional, é pra sua vida do
todo, é pra tu ser uma pessoa
melhor tu tem que muda o jeito
como tu enxerga a aprendizagem”

“(...) eu acho que sado essas
coisas, a sensibilidade e... e
conseguir passar isso, que a
aprendizagem é da vida mesmo,
uma vez que tu encontra o0 seu
jeito de aprender tu aprende
gualquer negdcio... eu acho, eu
acredito nisso pelo menos”

10. Necessidade
do ensinoda LP na
Educacao Béasica

10.1 Aprendizagem
nao significativa para
avida

“(...) a lingua portuguesa que é
ensinada na escola né? A gente ta
falando, ndo a que a gente
gostaria. Eu acho que é por uma
guestao é... desse mesmo jeito de
enxergar a aprendiza/ tu tem que
passar por isso e aprender a fazer
isso pra ‘dar certo na vida’, tu
precisa escrever bem, tu tem que
ler os livros que téo dizendo pra ti
que tu tem que ler, entdo ndo é pra
mostrar a lingua como ferramenta
de aprendizagem pra outras
coisas”

“(...) eles aprendem pra se dar
bem dentro de um conceito
capitalista de existéncia”

“(...) ndo é um conceito da vida do
individuo, da importancia que
aquela lingua tem pro individuo,
de se identificar, de criar uma
identidade com o pais que fala
aquela lingua que € a lingua dele,
entendeu?”

10.2 Concepcao do
gque seria um ensino
significativo de LP

“(...) eu gosto muito das escolas
por projeto por exemplo, me
chamam muito atencdo eu acho
gue eu adoraria trabalhar numa
escola por projeto porque tudo t&
ali, entende?”

“(...) eu acho que com a questao
dessa BNCC que eu acho bem
interessante a questao da lingua

169



portuguesa, mas € 0 que eu te
falei: o professor precisa mudar o
jeito que ele enxerga a
aprendizagem de tudo e da lingua
também, entendeu, ele precisa ter
essa identificagdo com a lingua”

10.3 Construcdo da
identidade docente
de professor de LP

“(...) talvez eu esteja no exercicio
de construir a minha identificacao
com a lingua portuguesa
entendeu, pra poder passar iSso
pro meu aluno”

11. Etapas
trabalho
professor de LP

do
do

11.1 Etapas do
trabalho do professor
de LP

“(...) entdo eu acho que as etapas
sdo essas vocé tem que fazer
um... um diagnéstico, um
mapeamento do contexto do teu
aluno, achar nesse mapeamento
aonde se encontra a base onde
esse texto se materializa né e
depois hum... pensar com
curiosidade sabe assim, eu
gostaria de fazer essa atividade,
eu pergunto muito iSso pros meus
filhos, e a avaliacdo, por exemplo,
eu penso que é no todo, eu nao
consigo nunca pensar na
avaliacdo no final, entendeu,
entdo tipo, eu acho que é mais ou
menos isso”

“(...) e sempre é como eu te falei a
questao é constante, o}
diagnéstico, esse mapeamento /
esse mapeamento conforme se
vai pegando experiéncia deve ser
uma das coisas mais dificeis do
professor de fazer porque muda
muito rapido”

Fonte: a prépria autora.
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O quadro apresenta a organizacdo da entrevista a partir das questdes

mobilizadas pela P-F (Pesquisadora-Formadora) com questfes relacionadas as

experiéncias escolares pessoais e as nogdes acerca da docéncia, especificamente a

docéncia da Lingua Portuguesa.
Como usualmente se apresenta (BRONCKART; BRONCKART, 2007), o texto

da entrevista traz, essencialmente, as coordenadas do contetido tematico ancoradas

no espacgo-tempo da interacao e a instancia da agentividade implicada a essa situagéo

de interacdo, o que configura a construcdo de um mundo discursivo conjunto ao
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mundo “vivido” no momento da interagdo e implicado pela pessoa produtora do

discurso, caracterizando o expor implicado, ou seja, o discurso interativo.

A PFI1 evidencia uma experiéncia escolar muito positiva, a qual se relaciona
intensamente com o seu contexto domeéstico, a atuacao de seus pais. Isso evidencia
também um forte entendimento de que a liberdade para ser, escolher, é necessaria a
um processo de aprendizagem satisfatorio, processo este que ela relaciona muito com
a autonomia do individuo. Tanto que ela ressalta como aspecto ruim na escola a
atuacao de professores “copistas” ou que se focavam apenas na nota. Para a PFI1 é
preciso que as atividades escolares sejam significativas, facam sentido, o que se torna
evidente também ao mencionar a relacao problematica que teve com a disciplina de
Literatura, apesar de ser uma leitora, inclusive de se considerar uma “leitora voraz”, e
ao destacar os professores mais marcantes pelo aspecto positivo, professores que
“traziam a matéria para a vida”.

Sigamos para o cenario da Entrevista 2, que focalizou primordialmente as
guestdes acerca das noc¢des sobre a docéncia, repetindo as questdes apresentadas

na primeira entrevista.

Quadro 15. Cenario da Entrevista de Pesquisa 2 (PFI1)
SOT STT TRECHOS

1. Motivagdo para | 1.1 Transformacdo | “A minha motivacdo €& de
fazer a licenciatura | do sistema social e | transformagdo mesmo assim
em Letras de si mesma pretendo de... da questdo do
ensino, eu acho que através da
educacdo que a estrutura que o
sistema que a gente vive que eu
acredito que chegou num limite
gue ele pode ser mudado, entdo
mudar as comunidades mudar
assim através da educacédo; e
também é uma oportunidade de
que eu também continue em
movimento né a partir do
momento que eu faco parte que
eu estou inserida nesse processo
de ensino e aprendizagem eu
acho que a chance de eu me
perder e esquecer de caminhar
assim € menor se eu td num
processo que ele é dindmico por si
s6 né ou deveria @ ser,
transformando o contexto e se
transformando”

EXPERIENCIAS PESSOAIS




NOCOES

2. O que ¢
docéncia / ser
professor

2.1 Docéncia como
eterno aprendizado

“..) é continuar sempre
aprendendo é ser sempre aluno é
estar sempre se colocando nessa
relacdo nessa interacdo com o
outro tanto de compartilhar o que
vocé tem de conhecimento assim
guanto receber também, eu acho
gue é essa coisa de ta pronto pra
receber o que o outro tem pra te
oferecer assim é muito
importante”

3.
Conhecimento/cap
acidade
fundamental que o
professor deve ter

3.1
Autoconhecimento

“Primeiro acho que € uma uma a
ideia essa de que ele ndo sabe
tudo. (...)

3.2 Percepcéo
didatica

‘A outra eu acho que é essa
guestdo de... como é que eu vou
dizer, a capacidade de explicar
uma mesma coisa de diversas
formas...”

“(...) se ndo entendeu desse jeito
talvez seja eu que nado esteja
entendendo a forma como eu
deveria explicar, ndo é o meu
aluno que nao esta entendendo”

“..) acho assim que o
conhecimento tedrico 0
conhecimento do que tu vai
trabalhar é essencial, entendeu?
mas esse as vezes vai mudando,
né? (...) acho que a capacidade
essencial que permeia tudo isso é
essa também essa que a gente
tem que estar ‘hum, se nao
entendeu desse jeito, como que
eu posso explicar? Entendeu?
gue outro jeito eu tenho pra
explicar isso, né, pensando até
na questdo do que a gente viu,
de que outra forma eu posso
h&aa elementarizar esse meu
objeto? que outra face dele eu
posso mostrar que talvez torne
ele mais acessivel pro meu
aluno, eu acho iISSO
importante.”

4. Necessidade do
ensino da LP na
Educacédo Basica

4.1 Concepgao do
gue seria um ensino
significativo de LP

“E... porque eles tém que como é
gue eu vou dizer, eles precisam
pra circular em praticas sociais
variadas ter nocdo de como a
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lingua funciona nessas préticas
sociais que néo sado a que eles as
que a gente costuma ver no
contexto, existem praticas sociais
gue sao formais e te solicitam um
uso especifico de lingua e esse
uso é o0 que geralmente é
trabalhado na escola”

“(..) que ele consiga se fazer
entender através do uso da
lingua que é alingua dele e em
diversos contextos”

5. Etapas
trabalho
professor de LP

do
do

5.1 Etapas do
trabalho do professor
de LP

“Eu acho que primeiro ele tem que
tA atento a préticas sociais que
sdo mais... como € que eu vou
dizer ndo atuais mas que tao
circulando, né? Porque nessas
praticas sociais que o aluno vai ta
inserido, entdo esse esse
engajamento do aluno na
aprendizagem eu preciso trazer
esse contexto eu preciso trazer
coisas que ele né, entdo o
professor tem que ta muito atento
por isso eu acho que esse
trabalho de curadoria ele é
permanente, né” (...)

“(...) entdo essa questdo de se
manter atualizado nas praticas
sociais e de saber reconhecer
assim esse trabalho de curadoria
eu acho que ele é essencial pro
professor, entdo essa é a primeira
coisa; depois, se debrucar sobre
esse material auténtico, esmiucar
ele, desde... elementarizar ele
pra si mesmo sabe assim? que
gue eu enxergo disso aqui,
sempre tendo consciéncia que
nunca vai ver tudo, sempre vai
ter um aluno teu que vai ver
uma coisaque tu n&o viu (risos)
do que tava ali; e depois
organizar isso eu acho sabe,
ordenar de uma forma que ela
faca sentido né pra poder
apresentar pros seus alunos”

“.. E a questao da avaliagao
assim... eu até tenho chamado
guando eu fiz o cronograma
agora pra esse curso eu chamei
sempre de regulacdo pensando
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na questdo dos gestos né
também ja, entdo... eu gosto
dessa ideia da regulacdo mais
até do que a avaliacdo
continuada, sabe assim?
porque ela me parece mais
natural porque é uma
regulacdo, eu t6 a todo
momento mesmo regulando
ndo s6 a aprendizagem dos
meus alunos mas a minha
forma de ensinar né, se eu
penso a avaliacdo continuada
eu penso a avaliagdo do meu
aluno, de como ele ta
aprendendo, mas se eu penso
naregulacéo eu penso nos dois
lados, né? porque € isso que eu
td fazendo né entdo eu acho
gue isso faz parte desse
trabalho que o professor tem
gue pensar ali todo dia da sala
de aulané essaregulacao dado
processo do aluno e do meu
préprio processo...”

5.1 Construgdo da | “(...) entdo eu acho que depois de
identidade docente | um certo tempo assim se a gente
de professor de LP vé uma coisa que é interessante tu
ja olha e ja reconhece: ‘nossa,
isso é sensacional pra eu pensar
isso isso e aquilo’ entendeu? por
isso que eu acho que é nesse
ponto que eu acho que esse
trabalho do professor é muito
identitario sabe assim? da
construcdo do professor, porque
essa curiosidade ta4 sempre
acompanhando ele eu acho pelo
menos € o que eu acho”

Fonte: a prépria autora.

Ao proceder com a analise comparativa das EPs, abordaremos as
representacdes que o discurso da PFI1 permitiu considerarmos.

Temos trés grupos de representacdes, relacionados ao ser professor/a
esséncia da docéncia, ao trabalho do professor e ao ensino da LP. Desses grupos de
representacdes emergem verbalizacdes relacionadas: i) as experiéncias pessoais e
posicionamentos subjetivos acerca da docéncia e, sendo assim, construidas a partir

de uma visdo mais pessoal; e ii) a aspectos mais objetivamente relacionados a
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profissionalidade docente e, dessa forma, focados em questdes mais alicercadas aos
saberes tidos como necessarios ao conjunto dos conhecimentos que deve ser
apreendido por um profissional em processo de formagdo — formagcao docente no
caso. Em ambos os casos, sabemos tratar-se da subjetividade do PFI, subjetividade
inerente a constituicdo dos mundos formais pelos quais o sujeito inevitavelmente
transita, mas consideramos que as representacbes acerca do “ser professor”
ressaltam mais as experiéncias pessoais vivenciadas enquanto que as demais
representagcbes sobre o trabalho docente e o ensino de LP demonstram mais a
vivéncia formativa destes sujeitos inseridos em um curso de licenciatura.

Dito isso, de maneira alguma faremos uma relacao direta entre os mundos
formais e a manifestacao dessas representacdes, no sentido de que a representacéo
acerca do trabalho docente e do ensino de LP relacionam-se os mundos objetivo e
social, enquanto que a relacionada ao ser professor esta para o mundo subjetivo. Ndo
acreditamos em tal linearidade justamente pela complexidade da constituicdo de uma
profissionalidade docente, que se alicerca nas vivéncias pessoais desde o inicio da
vida estudantil, tal como o estamos discutindo/propondo/trabalhando pelo conceito da
TDPP na formacdo inicial do professor.

Segundo Bronckart,

As leis ou teorias codificadoras dos conhecimentos elaborados sobre o meio
fisico (mundo objetivo), sobre as normas, valores e simbolos elaborados para
regular as interag8es entre grupos ou entre individuos (mundo social), assim
como as expectativas construidas em relagdo as qualidades requeridas de
um agente humano (mundo subjetivo), desde que estdo coletivamente
disponiveis, constituem quadros de avaliagdo da atividade e, portanto, de
avaliacdo das modalidades de participacdo dos agentes particulares nessa
atividade. (1999, p. 42)

E dessa forma que compreendemos essas representacbes como uma agio
de linguagem demonstradora do ponto de vista interno dos PFIs e, por isso mesmo,

importantes de serem consideradas.

Comparando as duas entrevistas, verificamos semelhancas e diferencas nas
respostas apresentadas pela PFI1. Salientar esses aspectos torna-se relevante para
delinear o percurso formativo dela porque a distancia temporal entre as duas
entrevistas marca o inicio do processo, antes de os objetos de ensino em questao de

interesse para esta pesquisa serem trabalhados na disciplina de Praticas de Ensino
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de Lingua Portuguesa | (entrevista 1) e ap0s o encerramento da disciplina e antes do
inicio das atividades do Estagio Obrigatorio de Lingua Portuguesa Il (entrevista 2).
Estabeleceremos, nos paragrafos seguintes, as relacdes possiveis de serem

estabelecidas.

- Representacdes sobre o ser professor, a esséncia da docéncia
Na EP1, no que diz respeito as nocbes acerca da docéncia em Lingua
Portuguesa, a PFI1 destaca como capacidades essenciais ao professor o
autoconhecimento e o entendimento do processo de ensino e aprendizagem
significativo, ancorado na “vida do individuo”. Ela reconhece criticamente a
persisténcia de um ensino de lingua desvinculado de um trabalho discursivo com a
lingua(gem):
ndo é um conceito da vida do individuo, da importancia que aquela lingua tem

pro individuo, de se identificar, de criar uma identidade com o pais que fala
aquela lingua que é a lingua dele, entendeu?

Ela demonstra se reconhecer nessa perspectiva discursiva de ensino de
lingua e consegue se localizar em um espaco escolar com que possa vir a ter mais
afinidade:

eu gosto muito das escolas por projeto por exemplo, me chamam muito

atencdo eu acho que eu adoraria trabalhar numa escola por projeto porque
tudo t4 ali, entende?

Mesmo assim, ela se reconhece em um processo de construcdo de
identidade como professora de Lingua Portuguesa materna, ao contrario da sua
relacdo com a Lingua Espanhola, para a qual ja se reconhece como professora.

talvez eu esteja no exercicio de construir a minha identificagdo com a lingua
portuguesa entendeu, pra poder passar isso pro meu aluno

Na EP2, o SOT 2 — O que é docéncia / ser professor —, discursivizado pela
pergunta “O que € docéncia / ser professor para vocé?”, traz como STT a ideia de que
a docéncia € um eterno aprendizado. A PFI1 frisa a importancia da relacdo entre
professor e aluno, destacando a necessidade de se estar pronto para dar, mas

também para receber, indicando a consideracdo da existéncia de um conhecimento
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partilhado na relacdo professor-aluno. Essa consideracéo ressalta a importancia que
ela demonstra a etapa de curadoria, inerente ao trabalho do professor e também
salientada por ela na EP1. Porque para a PFI1 o professor precisa considerar o
contexto de vida do aluno e as préticas sociais que o circundam para colaborar com o
engajamento desse aluno em seu préprio processo de aprendizagem.

Por fim, no SOT 3 — Conhecimento/capacidade fundamental que o professor
deve ter —, a PFI1 traz o autoconhecimento e a percep¢do didatica, conforme o
desdobramento dos STTs identificados. Os STTs se complementam, relacionados a
questao da didatica do professor: o autoconhecimento vinculado a “ideia essa de que
ele ndo sabe tudo” e a percepcao didatica como a “capacidade de explicar uma
mesma coisa de diversas formas”, capacidade que ela relaciona a necessidade
também de o professor ter o foco em seu aluno, respeitad-lo em sua individualidade,
reconhecendo que cada um tem o jeito de aprender e o professor deve buscar se
adaptar a esse dinamismo e se autoavaliar.

O STT do autoconhecimento também é mobilizado na primeira entrevista, mas
relacionado primeiramente a uma noc¢ao de que a aprendizagem se realiza de maneira
diferente para cada individuo conforme a relacdo estabelecida pelo aluno com o
professor, de modo que o docente precisa saber que “se nao der certo com esse nao
€ porque eu nao sou um bom professor”, além dela refor¢car também a necessidade
de o professor ter em mente que se o aluno nao esta aprendendo, “entdo talvez néo
seja porque ele ndo consegue aprender, porque esse jeito ndo ta funcionando pra
ele”. Essa percepgao se relaciona ao conhecimento didatico que o professor deve ter,

mencionado por ela também na segunda entrevista.

- Representacdes sobre o trabalho do professor

Na EP1, no que concerne as etapas do trabalho do professor, ela frisa a
curadoria do material didatico, a necessidade de pensar em atividades significativas
(“eu gostaria de fazer essa atividade”) e um entendimento de avaliagdo como um
processo:

entdo eu acho que as etapas sdo essas vocé tem que fazer um... um
diagnéstico, um mapeamento do contexto do teu aluno (...) e a avaliacéo, por

exemplo, eu penso que € no todo, eu ndo consigo nunca pensar na avaliacao
no final, entendeu, entao tipo, eu acho que é mais ou menos isso
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Na EP2, a PFI1 concebe a ideia de curadoria, trazida no SOT 5 — “Etapas do
trabalho do professor de LP” —, como constitutiva da percepcao identitaria do
professor, uma vez que o tempo todo ele deve estar aberto a enxergar/descobrir
materiais e situacdes didaticas para trabalh&-los. Além da curadoria, ela compreende
também a avaliacdo, nhomeada por ela de regulacdo — importante indicio de sua
internalizagao do objeto ensinado “gestos didaticos”, conforme sera discutido adiante
— como uma etapa do trabalho docente. Sdo as mesmas etapas trazidas por ela na
EP1, denominada diagndstico mas se referindo “ao mapeamento do contexto do teu
aluno” para a escolha/selecao e elaboragao de atividades significativas, e a avaliagao,

entendida como um processo, “eu nao consigo nunca pensar na avaliagao no final”.

- Representacdes sobre 0 ensino de Lingua Portuguesa

Na EP2, no SOT 4 — “Necessidade do ensino da LP na Educacéo Basica”,
desdobrado no STT 4.1 — “Concepc¢ao do que seria um ensino significativo de LP” —,
a PFI1 demonstra o entendimento de que essa necessidade esta alicer¢cada no fato
de que o aluno “consiga se fazer entender através do uso da lingua que é a lingua
dele e em diversos contextos”. Aliando isso ao seu entendimento de que a curadoria
docente passa pela percepgcdo das praticas sociais nas quais os alunos estédo
inseridos para engaja-los, demonstra como a PFI1 concebe o ensino da lingua
portuguesa enquanto lingua materna ancorado em uma compreensao
sociointeracionista da lingua, ou seja, um entendimento de que a lingua é lugar de
interacéo social, atividade discursiva situada historica e socialmente. Essa percepcao
a torna capaz de conseguir relacionar o ensino da lingua vinculado as praticas
sociais/discursivas que a realizam, o que a leva, em consequéncia, a hao apresentar
dificuldade em realizar a pratica de analise linguistica em seu agir docente, tal como

manifestado nas microaulas, conforme veremos adiante.

Ainda na EP2, em trés momentos a PFI1 traz os gestos didaticos em seu
discurso (marcados em negrito): quando se refere ao dinamismo didatico que o
professor deve ter e a0 mencionar o quao essencial € a curadoria como etapa do
trabalho do professor, para ambos os momentos/discursos ela traz o gesto da
elementarizacdo; e quando menciona a etapa da avaliacdo, a PFI1 diz preferir a
denominagdo de regulagdo. Mencionar esses gestos ao verbalizar as suas

percepcbes acerca das nocbes que envolvem o agir docente e o0 ser professor
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demonstra que o objeto ensinado gestos didaticos tornou-se objeto aprendido, pois
ao estar inserido no discurso da PFI1, ela demonstrou que a nocao de gestos didaticos

agora estd vinculada/internalizada as suas percepc¢des do exercicio da docéncia.

5.1.2 A Atividade Adaptada de las — “Instrucédo ao Substituto”

A seguir, a andlise da laS da PFI1, procedimento realizado duas vezes, na
primeira e na segunda entrevista. Como ja ressaltado, 0 momento no percurso
formativo em que cada laS foi concretizada possibilitara que as comparacdes sejam
feitas e, consequentemente, colocard em evidéncia o desenvolvimento conquistado
ou ndo acerca dos saberes docentes necessarios a um trabalho significativo com um
texto pertencente ao género textual andncio institucional em uma turma de Ensino
Fundamental®?.

Apresentaremos as instrucdes passadas pela PFI1 na ordem estabelecida por
ela, organizadas de acordo com o quadro-sinopse®® apresentado anteriormente.
Especificamente esta parte da entrevista que corresponde a laS teve duracdo

aproximada de 14 minutos.

Quadro 16: Quadro-sinopse — l1aS 1 (PFI1)

Orientagéo Saber Instrugao Trecho
didética (geral mobilizado passada ao
ou especifica) sOsial/substituto
1.2 Aspectos de | Saber de | Apresentar o | “Ele vai estar pra vocé... —
utilizacao do | recursos texto no | pensando numa situagdo
recurso material datashow ideal, né, professora? — no

Datashow, ta? Porque eu
quero que voceé trabalhe ele
assim como ele ta e todos

juntos”
2.2 Aspectos | Saber tedrico Discutir a | “Eu quero que primeiro vocé
sobre a guestao da | reforce a questdo do que
; " Saber de ~ . ,
interpretacao : prevencdo — o |que é prevenir, da
. metodologia X . A .
tematica do texto que é? importancia de prevenir

92 Todas as informacdes referentes a adaptacdo do procedimento de laS estédo no capitulo 4.

93 O guadro-sinopse foi apresentado no capitulo 4 (quadro 09). Em relacdo a primeira coluna sobre a
“orientagdo didatica geral ou especifica”, mantemos a numeracdo conforme este quadro e nao
considerando a ordem apresentada pelo PFI, de modo a salientar as escolhas feitas por cada PFlI e,
consequentemente, a sua organizagao didatica proposta.



2.2 Aspectos | Saber tedrico Trabalhar cada | “(...) lavar as maos de que
sobre a “microtexto” forma?”; “a questdao do
) ~ Saber de | .. , ,
interpretacao : frisando 0 | &lcool em gel, de que tipo
o metodologia ) .
tematica do texto entendimento de | de alcool em gel...”;
ngga d(;rlentagao “sempre reforcar a
P explicacao do porqué”
1.2 Aspectos de | Saber de | Utilizar o quadro | “(...) pode usar o quadro pra
utilizacéao do | recursos mostrar bem, acho

recurso material

importante ficar bem visual
ja que a gente ja ta
trabalhando com um texto
gue tem coisas imageéticas”

2.2 Aspectos
sobre a
interpretacao

tematica do texto

Saber teodrico

Saber
metodologia

de

Aprofundar a

discussédo a
partir de cada
orientacéo

contida no texto

“(...) tu entendeu? é pra
aprofundar com cada
microtexto desse”

ENCERRAMENTO - (PFI1 pensou apenas em discutir a temética.)
INTERVENCAO SOSIA/SUBSTITUTA: (Recapitulacdo pela sosia/substituta dos

passos a seguir.)

1.3 Aspectos de
comportamento
interacional com
os alunos

Saber
regéncia
aulas

de
de

Dar espaco para
que os alunos
falem,
participem;

Ndo se coagir
com
determinadas
perguntas

“..) eu quero que dé
espagco pra eles também
trazerem situagdes”,

“(...) ndo te melindra se eles
fizerem esse tipo de
pergunta”

INTERVENCAO SOSIA/SUBSTITUTA: (Sésia/Substituta questiona sobre como deve

ser o fechamento

da aula.)

2.2 Aspectos
sobre a
interpretacao

tematica do texto

Saber tedrico

Saber
metodologia

de

Abordar a
guestao do
impacto  social
que a acdo de
cada um ao lidar
com a doenca
tem para a
comunidade

“(...) aborda sempre... no
final, traz de novo essa
guestdo do social, que eles
estdo muito acostumados
com essa coisa, que nem
eu te falei, ‘ah, eu vou ficar
em casa porque eu estou
doente’, né, entdo eles
estdo muito acostumados a
olhar pra si mesmos quando
estdo doentes sem
entender a implicancia que
a doenca tem a nivel
comunitario e social, entao
eu acho que faz um
fechamento reforcando
isso...”

180
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INTERVENCAO SOSIA/SUBSTITUTA: (Estabelecimento de um novo cenario — aula

remota: “muda alguma coisa?”)

1.3 Aspectos de | Saber de | Pedir para os | “Eu s6 me preocupo com a

comportamento | regéncia de | alunos deixarem | questdo... a participacdo

interacional com | aulas os  microfones | dos alunos que é uma coisa

os alunos desligados e | que eu tenho pensado na
ligarem a|web aula, sabe? A
qualquer necessidade de deixar os
momento microfones fechados eu
guando quiserem | acho que diminui a
fazer uma | participacao dos alunos”
pergunta

Fonte: a prépria autora.

Nesse primeiro procedimento de laS, foi uma escolha consciente por parte
desta P-F ndo fazer intervencfes que remetessem os PFIs as questdes especificas
de organizacdo do trabalho com o texto, notadamente a organizacao didatica
referente as atividades textuais, com as questdes sobre a andlise linguistica e
semidtica. Desse modo, embora tenha havido intervencdes, estas incidiram na
recapitulacéo das instrucdes passadas e no esclarecimento sobre o encerramento da
aula. Isso porque consideramos importante termos consciéncia de como eles
concebiam o trabalho didatico com um texto/género textual antes de passarem pelo

processo formativo da disciplina de Praticas de Ensino de Lingua Portuguesa I.

Assim, ndo intervir na primeira entrevista foi uma opg¢ao para verificarmos
como seria a atuacao espontanea de cada PFI, entendendo que essa espontaneidade
refletiria o que eles ja possuem internalizado. Intervir na segunda entrevista também
foi uma opgao para verificarmos o que eles apreenderam sobre o procedimento de
trabalho com o texto e a analise linguistica e semioética, entendendo que a resposta
apos a intervencdo também sinaliza, claro, os saberes internalizados pelos PFls.
Proceder dessa maneira na segunda entrevista foi importante justamente por ela
acontecer apos a experiéncia formativa na disciplina de Praticas de Ensino, ou seja,
apos o objeto de ensino macropreocupacdes e gestos didaticos ter sido trabalhado
em metodologias ativas — estudos dirigidos, analise de cenas de aula e microaulas —
de modo que podemos acessar o nivel de desenvolvimento antes e apds 0 processo

formativo em questao.

Na laS 1, a PFI1 se centra nos aspectos de utilizagcdo do recurso material e
sobre a interpretacdo temética do texto, mobilizando apenas uma vez, antes da
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proposta de mudanca de cenario, aspectos de comportamento interacional com 0s
alunos. Isso demonstra os saberes tedrico, de metodologia e de regéncia de aulas
permeando o agir profissional pensado por ela durante o procedimento. Os aspectos
de organizacdo do espaco e tempo, sobre a leitura do texto (organizagao: atividade
pré-textual, pos-textual), sobre a realizacdo da anadlise linguistica e semiotica
(organizacao: atividade textual) e os relacionados a atividades a serem realizadas
pelos alunos néo foram contemplados. Ressaltamos a auséncia do aspecto sobre a
leitura e a realizacdo da andlise linguistica e semidtica, o que salienta uma lacuna em
seu agir profissional docente, uma vez que sdo aspectos fundamentais considerando-

se o contexto do procedimento de laS no qual o discurso foi produzido.

Ao mobilizar quatro vezes o0 aspecto sobre a interpretacdo tematica do texto,
o dobro em relacdo aos demais aspectos abordados — de utilizacdo do recurso
material e de comportamento interacional com os alunos — a PFI1 enfatiza a dimenséao
contextual e o papel social do docente. Aspectos que fazem parte do métier do
professor de lingua portuguesa considerando-se a caracteristica supradimensional
gue a peculiaridade de se ter o texto como unidade de ensino traz a disciplina de
lingua portuguesa, tal como ja discutido no capitulo 2. No entanto, mobilizar todo o
trabalho com o texto focado apenas nisso, negligenciando a leitura e a analise textual
que relevassem os aspectos linguisticos mobilizados pelo texto deixa entrever uma
lacuna significativa na atuacédo da PFI1 considerando-se, mais uma vez, o contexto

apresentado para a realizacdo do procedimento de laS.

Sobre a mudanca de cenario, a PFI1 ressalta a sua preocupacdo com a
participacao do aluno que, “escondido” atras da camera e do microfone pode nao estar

realmente na aula e/ou se sentir inibido a participar.

A seguir, apresentamos a sinopse da laS 2, que teve duracdo aproximada de

19 minutos, para prosseguimento da analise.

Quadro 17: Quadro-sinopse — 1aS 2 (PFI1)

1. Orientacéo Saber Instrucéo Trecho
didatica (geral mobilizado
ou especifica)




1.2 Aspectos de
utilizacéo do
recurso material

Saber de
recursos

Projetar o texto

“A primeira coisa que eu
qguero que tu faca ha...
tu vai mostrar esse
texto pra eles, eu quero
gue tu projete”

2.1  Aspectos | Saber tedrico | Conversar com os | “Ndo, antes de tu
sobre a leitura | Saber de | alunos sobre os modos | projetar, nao vai
do texto | metodologia de prevencédo | projetar, vai conversar
(organizacéo: utilizados por eles para | com eles o que que eles
atividade  pré- o coronavirus (além da | fazem pra se prevenir
textual, pos- escola, na vida deles) — | contra o coronavirus”
textual) reflexdo com os alunos

sobre as mudancas de

qguando comecou para

agora (mote para a

leitura do texto)
1.2 Aspectos de | Saber de | Projetar o texto para | “Ai, entdo, tu vai
utilizacao do | recursos realizar a leitura projetar o texto”

recurso material

2.1  Aspectos | Saber tedrico | Considerar as ‘E ai eu quero que tu
sobre a leitura | Saber de | respostas dos alunos comece a... que tu faca
do texto (como | metodologia para realizar a leitura um... um batimento com
proceder: do texto — comparar o | eles do que que eles...
organizacao antes com o agora ha... dessas coisas que
pré-textual, pos- eles falaram que
textual) aparecem aqui”
‘A gente vai trabalhar:
antes estava sendo
assim, agora tem
alguma coisa nova?”
2.4  Aspectos | Saber de | Construir um novo | “Na aula seguinte eu
relacionados a | recursos texto (na aula seguinte) | vou trabalhar com eles
atividades a | Saber de a questdo da gente
serem aprendizagem construir um novo texto
realizadas pelos | autbhoma a partir das coisas que

alunos

mudaram, e pra isso a

(produgéo gente precisa ver o que
textual) mudou”
2.2 Aspectos | Saber tedrico | Frisar pela | “Tu vai trabalhar
sobre a | Saber de | comparagcdo entre o | mesmo a questdo da
interpretacao metodologia que foi feito antes e | comparagao: ‘antes a
teméatica do agora gente fazia  assim,
texto agora a  continua
fazendo; antes a gente
fazia assim, agora a
gente ta fazendo desse
jeito”
2.3  Aspectos | Saber tedérico | Diferenciar o anteseo | “..) a gente ta
sobre a | Saber de | agora pelos verbos — | trabalhando o antes, é
realizacdo da | metodologia trabalhar a questdo do | uma questdo temporal

analise
linguistica e

pretérito, dos

advérbios

nés vamos ai depois eu
guero focar com eles a
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semiodtica
(organizacéo:
atividade
textual)

guestdo do porqué da...
de que verbos a gente
vai usar, da questdo do
pretérito, dos advérbios
que a gente vai usar pra
marcar o que eu fazia
antes 0 que eu tob
fazendo agora,
entendeu? entdo como
0 meu projeto pra seguir
o trabalho é esse dai eu
quero que tu faga esse
batimento entdo com
eles ta? E pede pra eles
irem ja anotando coisas
gue eles viram de
diferente pra ja
pensando pra préxima
aula”

1.3 Aspectos de
comportamento
interacional com
os alunos

Saber de
regéncia de
aulas

(Consideracdes sobre
a turma)

“Eu acho que eles nao
vdo te dar muito
trabalho, € uma turma
bem boa assim, eles
sdo bem criativos”

1.1 Aspectos de
organizacdo do
espaco e tempo

Saber de
planificacao
de aulas

2.1  Aspectos
sobre a leitura
do texto

(organizacéo
pré-textual, pés-
textual)

Saber teo6rico
Saber de
metodologia

Utilizar um tempo para
fazer
sondagem/discussao
com os alunos antes de
mostrar o texto

“‘Antes de mostrar as
imagens  levar um
tempo maiorzinho um
pouquinho pra fazer
essa investigacdo dos
habitos deles mesmos”

INTERVENCAO SOSIA/SUBSTITUTA: “Eles vao anotar? Eles vao fazer anotagdes e
deixar no caderno porque depois vocé vai usar essas comparacfes para construir o

texto...”

2.4  Aspectos | Saber de | Anotar (os alunos) em | “(...) que eles ja anotem
relacionados a | recursos forma de topicos as | essas diferencas, néo
atividades a | Saber de | diferencas gue | precisa escrever texto,
serem aprendizagem | perceberem quando | € pra eles anotarem
realizadas pelos | autbnoma refletirem sobre os | mesmo em forma de

alunos

comportamentos antes

tépico, ta?, que sao

(producéo e agora (em relacdo a | esses tbpicos que a

textual) pandemia). gente vai comecar a
analisar pra construir o
novo texto  dessa
comparacao”

INTERVENCAO SOSIA/SUBSTITUTA: “Que novo texto é esse que eles véo

construir?”
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2.4  Aspectos | Saber de | Fazer um cartaz “Ah, eu quero fazer com
relacionados a | recursos eles um tipo de cartaz
atividades a | Saber de que nem esse daqui s6
serem aprendizagem gue agora do ponto de
realizadas pelos | autbhoma vista de quem t4
alunos circulando mesmo”
(producéo

textual)

INTERVENCAO SOSIA/SUBSTITUTA: “Que texto é esse? Que género textual vocé
acha que é esse?”
PFI1: “... ele tem elementos de infografico, né? Ele € um infografico informativo assim
né, ele pode eu acho ser transformado em folder, ndo sei assim eu t6 pensando assim
em forma de folder porque assim eu posso fazer ele circular né pelas familias...”
“entdo eu t6 pensando ainda se vai ser um infografico que nem esse assim, acho que
infografico a gente vai fazer mas também vou ver com eles a possibilidade da gente
transformar ele num félder que possa circular ou se eles acham melhor a gente fazer
s0 esse infogréfico e circular ele entre os whatsapps das turmas...”

INTERVENCAO SOSIA/SUBSTITUTA: (Questionamento sobre como deve proceder
com a leitura, o que deve ser destacado, que perguntas devem ser feitas.)

2.2  Aspectos | Saber tedrico | Salientar as | “Vamos fazer assim,

sobre a | Saber de | orientacdes que o texto | entdo, tu vai chegar e tu

interpretacao metodologia da frisando o antes e 0 | vai perguntar pra eles

tematica do agora se eles lembram de ver

texto esse tanto de cartazes
gue tinham  essas
informagdes quando a
gente comecou com O
isolamento”

1.3 Aspectos de | Saber de | Estabelecer uma | “Vai tentando puxar...”

comportamento | regéncia  de | interacdo ativa

interacional com | aulas “Nao responde pra eles”

os alunos

2.2  Aspectos | Saber teérico | Ler cada topico do | (PFI1 retoma todas as

sobre a | Saber de | texto explicando cada | orientacdes

interpretacao metodologia orientacao. apresentadas no texto)

teméatica do

texto

INTERVENCAO SOSIA/SUBSTITUTA: “Durante essa leitura, linguisticamente, tem
algum ponto aqui que eu devo destacar?... da linguagem verbal que aparece ai?”

2.3  Aspectos
sobre a
realizacdo da
analise
linguistica e
semidtica
(organizacéo:
atividade
textual)

Saber teo6rico
Saber de
metodologia

Perguntar / investigar
sobre o verbo no
imperativo

“Sim, eu acho que tu
pode comentar, dar
uma investigada porque
eles jaA conhecem, a
guestdo do verbo no
imperativo (...)”

“‘Mas inicialmente eu
vou trabalhar com a
guestdo do pretérito e
do presente. Antes era
assim agora ta assado
porque eu quero
também rever com eles
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a guestao dos
advérbios desse
momento presente e
dum momento anterior,
certo? Entdo essa
construcdo eu quero
trabalhar”

INTERVENCAO SOSIA/SUBSTITUTA: (Estabelecimento de um novo cenario: aula
remota: “muda alguma coisa?”.)

1.1 Aspectos de | Saber de | Enviar 0 texto | “Talvez a questao de
organizacdo do | planificacao previamente como mostrar a
espaco e tempo | de aulas imagem... talvez na

aula sincrona... eu vou
te pedir pra... enviar pra

1.2 Aspectos de | Saber de eles. A gente t4 com...
utilizacéo do | recursos com o grupo do whats
recurso material deles, entéo talvez seja

mais interessante eles
terem a imagem ali pra
ti ndo perder o contato,
pra ti poder enxergar

todos eles”
1.3 Aspectos de | Saber de | Manter o contato visual | “(...) a riqueza da
comportamento | regéncia  de | com os alunos construcao olho no olho
interacional com | aulas eu acho que talvez fique
os alunos mais interessante”

Fonte: a propria autora.

Como ja salientado, na laS realizada na EP2, ou seja, ap6s o término da
disciplina de Praticas de Ensino de LP | e antes de iniciar as atividades do Estagio
Obrigatorio de LP 1l, a minha atuacdo como pesquisadora e formadora foi mais
incisiva, no sentido de se buscar instrugdes e/ou esclarecimentos acerca de aspectos
negligenciados ou apenas tangenciados pelos PFls. E o que ocorre, por exemplo, com
o aspecto da andlise linguistica e semidtica no discurso da PFI1, que aborda
especificamente essa questdo apdés a minha pergunta/intervencdo, e que

retomaremos adiante.

A laS 2 traz mais aspectos mobilizados nas instru¢des passadas a sosia-
substituta/pesquisadora-formadora em comparacdo com a primeira entrevista.
Enquanto a primeira entrevista mobiliza apenas os aspectos de utilizacdo do recurso
material, sobre a interpretacdo tematica do texto e os aspectos de comportamento

interacional com os alunos, a segunda além desses traz também o0s aspectos
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relacionados mais especificamente a leitura do texto e a consideracdo da sua

materialidade linguistica.

O saber tedrico e de metodologia relacionado aos aspectos sobre a
interpretacdo tematica do texto, os mais mobilizados na laS 1 com quatro ocorréncias,
todas relacionadas ao contetdo das orientacdes de cada microtexto que compdem o
anuncio institucional, aparece em trés momentos na laS 2. Na entrevista concedida
apos o percurso formativo vivenciado na disciplina de Praticas de Ensino de Lingua
Portuguesa |, a interpretacao tematica em apenas um momento focaliza a explicacéo
de cada microtexto/orientacdo — “Ler cada tépico do texto explicando cada
orientagdo”; nas outras duas orientagdes — “Salientar as orientacdes que o texto da
frisando o antes e o agora” e “frisar pela comparagéo entre o que foi feito antes e
agora”, a discussao do tema se orienta pelo aspecto semantico do tempo, mote para

a abordagem linguistica a ser realizada.

Em relacdo ao saber de recursos e a consideracéo de aspectos de utilizacdo
do recurso material, em ambas as entrevistas é mencionada a projecao do texto e na
primeira entrevista especificamente a utilizacdo do quadro/lousa. Mas na laS 2 a
orientagdo para “enviar o texto previamente” sinaliza um amadurecimento em relagéo
a mudanca de contexto interacional, sinalizando também um saber de planificacao de
aulas relacionado aos aspectos de organizacao do espaco e tempo. A PFI1 demonstra
uma preocupacao maior porque ja internalizou a experiéncia com as aulas remotas e
organiza o agir docente em prol do aspecto interacional com os alunos, algo que
considera muito importante.

E é justamente em relacdo aos aspectos de comportamento interacional com
os alunos, que traz o saber de regéncia de aulas, que a PFI1, por meio de suas
instrugbes, demonstra a necessidade de se tentar estabelecer um comportamento
ativo por parte dos alunos. E papel do professor contribuir para esse engajamento,
seja no estabelecimento de uma interagao ativa e na manutencao do contato visual
com os alunos (IaS 2) ou no estabelecimento de espacos dialdgicos efetivos para que
os alunos falem/participem (laS 1). Na primeira entrevista a PFI1 também demonstra
essa preocupacdo ao instruir que os alunos, embora os microfones devam
permanecer desligados para o ruido ndo atrapalhar a aula — no caso da aula remota
— liguem o instrumento/aparelho a qualguer momento quando quiserem fazer uma

pergunta.
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A PFI1 demonstra enfaticamente o seu engajamento na atividade instaurada
pelo contexto ficcionalizado® ao instruir, na 1aS1, a soésia-substituta/pesquisadora-
formadora a “ndo se coagir com determinadas perguntas”, e a tecer comentarios sobre

a turma de alunos, na laS 2.

No que diz respeito aos aspectos de organizacdo do espaco e tempo, que
mobilizam o saber de planificagcdo de aulas, sua mobilizacdo acontece apenas na
segunda entrevista (IaS 2) o que nos remete a um possivel amadurecimento no pensar
como professor de LP desta professora em formacao inicial. E essa organizacao
espaco-tempo articula-se a necessidade de ndo se quebrar a interacdo visual com 0s
alunos, pelo envio prévio do texto a ser trabalhado, e a leitura do texto propriamente
dita, ao se instruir para a utilizacdo de um tempo para fazer sondagem/discussao com
os alunos antes de mostrar o texto. Ou seja, no segundo procedimento de laS
percebe-se um amadurecimento do agir docente explicitado pela propria organizacao

do texto como unidade de ensino a ser trabalhada, o que néo ocorreu na laS 1.

Os trés aspectos mais relacionados ao trabalho com o texto considerado em
sua materialidade linguistica abarcam, como ja dito quando discorremos sobre as
caracteristicas da adaptacdo do procedimento, uma organizacao eficiente para se
trabalhar didaticamente o texto, considerando-se a possibilidade de organizacdo em
atividades pré-textuais, textuais e pos-textuais, e também as atividades a serem

realizadas pelos alunos, sejam producdes textuais ou tarefas diversificadas.

Em relacéo aos aspectos sobre a leitura do texto (organizacédo: atividade pré-
textual, pds-textual), que abrangem o saber tedrico e o saber de metodologia, a PFI1
0s mobiliza trés vezes, passando instru¢cées sobre como proceder antes de realizar a
leitura do texto com os alunos. Essas atividades pré-textuais incidem sobre uma
discusséao oral, também denominada como “sondagem” por ela, sobre os modos de
prevencdo utilizados pelos alunos para se protegerem contra o coronavirus. A
instrucdo “Considerar as respostas dos alunos para realizar a leitura do texto —

comparar o antes com o agora” demonstra todo um projeto de trabalho com o texto

94 Esse engajamento da PFI1 ultrapassa o procedimento de laS, pois mesmo quando esta atividade —
a laS — é encerrada e ha a retomada da entrevista de pesquisa para se dirigir ao seu final, a PFI1 age
como se estivesse na laS, fazendo referéncia a turma ficticia e a forma de agir.
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pensado pela PFI1, ja que o “antes” e o “agora” sera explorado linguisticamente

também, conforme veremos adiante.

Na ordem em que as instru¢cdes sao apresentadas, o proximo aspecto a ser
considerado é o relacionado a atividades a serem realizadas pelos alunos (producéao
textual), que mobiliza o saber de recursos e o saber de aprendizagem autbnoma. Esse
aspecto também é mobilizado trés vezes e as instrugfes a ele relacionadas vdo em
uma gradagéo, indo da orientagdo mais genérica “construir um novo texto (na aula
seguinte)”, passando pela especificidade de uma tarefa auxiliar para a produgao —
“anotar (os alunos) em forma de tépicos as diferencas que perceberem quando
refletirem sobre os comportamentos antes e agora (em relagcdo a pandemia)” até
apresentar especificamente o texto a ser elaborado — “fazer um cartaz”’. Mesmo que a
maior explicitacdo da atividade de producdo inicialmente instruida apenas por
‘construir um novo texto” tenha vindo apdés a intervengdo da sosia-
substituta/pesquisadora-formadora, o0 projeto de producgdo textual sinaliza para um
entendimento de que a acao linguistica, manifestada ndo apenas na recepc¢aol/leitura,

mas também na producéo, deve fazer parte do género profissional aula.

Por fim, os aspectos sobre a realizacdo da analise linguistica e semiética, que
se concretizam na(s) atividade(s) textual(is) e mobilizam o saber tedrico e o saber de
metodologia, sdo mobilizados duas vezes. A primeira instrucdo — “Diferenciar o antes
e 0 agora pelos verbos - trabalhar a questdo do pretérito, dos advérbios” — é
apresentada espontaneamente, o que refor¢ca o aprimoramento do agir didatico da
PFI1 em relacdo as instrugcdes da primeira entrevista. A explicitacdo sobre como
proceder durante a leitura do texto especificamente, questionando-se qual é o ponto
a ser destacado linguisticamente vem apoés a intervencdo da P-F, e a instrucdo
“Perguntar/investigar sobre o verbo no imperativo” demonstra o reconhecimento do
elemento linguistico pertinente, ainda que o género textual ndo tenha sido reconhecido

plenamente.

Ainda assim, a concepcado do texto em seus aspectos linguisticos e a
consequente consideracdo desses aspectos em uma organizacdo didatica que
concretizara o género profissional aula demonstra um aprofundamento maior na

profissionalidade em construgéo da PFI1.
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5.1.3 A Microaula

Como ja salientado, a microaula sera apresentada por meio da ferramenta
metodoldgica da sinopse (SCHNEUWLY; DOLZ; RONVEAUX, 2006). A seguir,
apresentaremos os quadros que correspondem as sinopses da microaula 1 e da

microaula 2 e, apds, apresentaremos a analise comparativa entre ambas.

Quadro 18: Sinopse da Microaula 1 (PFI1)

Microaula | Data: 22/06/2020 Duracéo: 20m43s
1
NIVEIS DESCRICAO RECURSOS
1 Saudacgao Interacao
verbal
2 Trabalho com os géneros textuais (anuncio publicitario
e propaganda)
2.1 Apresentacdo/ Projecdo dos textos Slides (power
point)
2.1.1 Reconhecimento dos textos Interacao
verbal
slides
2111 Identificac&o do local de circulacdo, definicdo de texto, | Interacdo
emissor, receptor/leitor, objetivo/finalidade verbal
slides
2.2 Diferenciacéo entre publicidade e propaganda Interacéo
verbal
221 Identificacdo de propagandas e anuncios publicitarios | Interacao
verbal
slides
2.3 Explicacdo sobre os diferentes suportes (outdoor, | Interacéo
busdoor, banner) verbal
Defini¢cdo sobre suporte slides
2.4 Focalizagdo no género anuncio publicitario Interagdo
verbal
slides
24.1 Andlise de publicidade (chocolate Baton): identificacdo | Interacao
da finalidade verbal
slides
P-F: (Aviso sobre o tempo: cinco minutos para finalizar.)
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2.4.2 Identificacdo da mudanca de sentido pelo uso da | Interacao
virgula (apresentacdo de textos publicitarios criados | verbal
pela PFI1) slides

2.5 Avisos — orientacdes de atividades Interacéo

verbal

251 Aviso sobre atividade de producdo de anuncios | Interacao
publicitarios verbal

252 Aviso para trazer textos publicitarios para analise e | Interacao
modificacdo de pontuacao verbal

2521 Aviso sobre a disponibilidade dos slides trabalhados na | Interacdo
aula e textos publicitarios para andlise no google | verbal
clasroom

3. Encerramento - despedida Interacao

verbal

Fonte: a propria autora.

A microaula 1 da PFI1 foi realizada no dia 22/06/2020 e correspondeu a
primeira orientagcdo da atividade de Microaula da disciplina de Praticas de Ensino de
LP I, ou seja, a proposta de se elaborar um plano de aula que contemplasse — ou
sinalizasse — a organizacao didatica com o texto em atividade pré-textual, textual e
pés-textual, e que priorizasse o trabalho com a pratica de andlise linguistica. Isso a
partir de um sorteio prévio que estipulou o contetdo linguistico a ser trabalhado e a

turma ficticia.

A PFI1 ficou, conforme o sorteio realizado no dia 05/06/2020, com uma turma

de 6° ano e o conteudo linguistico da pontuagao.

Quadro 19: Sinopse da Microaula 2 (PFI1)

Micrgaula Data: 13/07/2020 Duracédo: 20m55s

NIVEIS DESCRICAO RECURSOS

1 Saudacdao

1.1 Recapitulacdo sobre os jogos escolares e a tarefa que | Interacao

coube a turma (divulgacéo do evento) verbal

2 Trabalho com o género textual

2.1 Apresentacao/ Projecdo do texto Slides
Interacéo
verbal




211 Identificac&o / analise do género textual Slides
Interagéo
verbal

2.1.1.1 Identificacdo da finalidade, do emissor, do receptor Slides
Interacéo
verbal

2112 Identificacéo do género textual: convite-antncio® Slides
Interacéo
verbal

2.2 Identificacdo das partes que compdem o texto Slides
Interacéo
verbal

221 Identificac&o dos verbos que compdem o texto Slides
Interagéo
verbal

2.3 Andlise dos verbos que compdem o texto (previamente | Slides

destacados) Interacio
verbal

23.1 Identificacdo do modo verbal de verbos destacados Slides
Interagéo
verbal

2.3.2 Definicdo de modo verbal (para que serve o modo | Interacdo

verbal?) verbal
(Aviso sobre o tempo: cinco minutos para finalizar)
(23m25s)

2.3.3 Definicdo do modo verbal imperativo (O imperativo | Interacdo

serve para qué? Vocés lembram?) verbal

2331 Andlise de verbos no imperativo (que estao no texto) Slides
Interagéo
verbal

24 Orientagao: comegar a pensar no “convite-anuncio” que | Interagédo

devera ser produzido verbal

24.1 Orientagfes para a préxima aula Interacao
verbal
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9 O género textual selecionado pela PFI1 foi um andncio-convite. Tratava-se de um texto sincrético,
com caracteristicas formais de convite — parecia um convite — mas o género textual era anincio
publicitario. Trata-se de um caso de intertextualidade genérica, quando um género textual (no caso, a
publicidade da RedBul) assume a forma de outro género (um convite para uma corrida de carros de
rolima patrocinada pela marca) para atingir a sua intencéo comunicativa de maneira mais eficiente. Mas
a PFI1, embora identifique caracteristicas dos dois géneros, privilegia a abordagem como convite,
trabalhando o texto como se fosse um exemplar desse género textual e ndo sinalizando que se trata
de uma estratégia do texto publicitario.
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3. Encerramento - despedida Interacéo
verbal

Fonte: a prépria autora.

A microaula 2 da PFI1 foi realizada no dia 13/07/2020 e correspondeu a
segunda orientacao da atividade de Microaula da disciplina de Préticas de Ensino de
LP I, ou seja, a proposta que partia da analise de uma situacdo-problema para se
construir o agir docente. Mantinha-se a prescricdo em torno da necessidade de
contemplar a organizagao didatica com o texto em atividade pré-textual, textual e pos-

textual, priorizando o trabalho com a pratica de analise linguistica.

A PFI1 ficou, conforme o sorteio realizado no dia 03/07/2020, com a situacao-

problema 3, apresentada a seguir®.

Quadro 20. Situacao-problema — atividade de microaula

Situacédo problema (3) Jogos Escolares - 8° e 9° anos

A situagdo de pandemia de Covid-19 impds a todos mudancas significativas de rotina.
A Escola Estadual “Manuel Bandeira”, que ja era considerada uma escola modelo da Rede
Publica, orgulha-se de ter ganhado uma boa visibilidade nesse periodo, pois se tornou a
instituicdo escolar que tem conseguido trabalhar melhor em meio a adversidade: a
colaboracao entre coordenacdo pedagdgica e corpo docente continua; os professores estédo
engajados em explorar dispositivos e ferramentas disponiveis, tanto na escola como na web,
para viabilizar o ensino e a aprendizagem; e os alunos estao correspondendo a esse esfor¢o
participando macigamente das aulas e das atividades que lhes séo propostas. Nesse clima,
todos esperam ansiosos pelo retorno as aulas presenciais. E ja ficou decidido que isso sera
em grande estilo: se tudo correr bem, em dezembro deste ano, havera a primeira edicdo dos
“Jogos Escolares da Escola Manuel Bandeira” Todos participardo em alguma modalidade —
de jogos de tabuleiro a partidas de futebol, voOlei e basquete, até beisebol sera
improvisado/adaptado! Nenhuma turma ficaré de fora e os alunos estdo muito empolgados!

Os professores de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental Il devem preparar
seus alunos para auxiliar turmas do Ensino Fundamental | em alguma modalidade. Também
coube a esses professores cuidar da divulgacdo do evento.

Fonte: Esclarecimentos e orientagdes gerais complementares a atividade de microaula (BRUN, 2020,
Anexo A)

Entre a microaula 1 e a microaula 2 ha uma evidente diferenciagdo no espaco
que a prética de AL ocupa. Em ambas as microaulas a organizacéo didatica para o

9% Cf. o documento de “Orientagdes gerais complementares para a atividade de microaula”, no Anexo
A.
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trabalho com o texto é respeitada, o que equivale a dizer que a PFI1 conduz a aula
indo da atividade pré-textual — que explora hipéteses de leitura e informacdes diversas
para a familiarizacdo do aluno com o texto que sera lido/explorado, inclusive
considerando os elementos do contexto de producdo — a atividade pds-textual,
explicitando, ao final da aula, a continuacdo de atividades concernentes ao que foi
trabalhado. Isso ja sinaliza para a apropriacdo de uma forma de organizacao didatica
descendente, ou, em outros termos também, que parta do macro para o micro,
desejavel/esperada em um ensino de lingua portuguesa materna ancorado em uma

concepcao discursiva/sociointeracionista de lingua.

Na microaula 1, hd maior predominancia dos aspectos relacionados a leitura
do texto, que mobiliza os saberes relacionados aos elementos teoricos além do da
metodologia, mas ndo necessariamente indica uma apropriacdo de um saber tedrico
especifico — aqui lembramos do conhecimento pedagogico do contetdo de Shulmann
(2014 [1987]) — para operacionalizar didaticamente o elemento linguistico/gramatical
funcionando dentro do texto. E dessa forma, a PFI1 trabalha, a maior parte da aula
(15 minutos), com a progresséao de atividade — sustentadas pela interacao verbal com
o apoio de slides — que focam o processamento da leitura em relacéo ao entendimento
do texto trabalhado (o0 andncio publicitario): sua definicdo enquanto género textual,
delimitacdo em comparagado com outro género (a propaganda), e a analise de um texto
publicitario, o que demonstra também o foco nos aspectos sobre a interpretacéo
tematica do texto. Apenas nos minutos finais da aula, apos ser avisada de que |lhe
restavam 5 minutos para o tempo maximo permitido, ela inicia 0 que corresponderia a
realizacdo da analise linguistica ao, na continuacdo da andlise da publicidade
focalizada, explorar as mudancas de sentido possibilitadas pelo uso da virgula. A
pontuacdo, aqui, € o elemento que lhe coube pelo sorteio para demonstrar as

potencialidades da lingua na construcéao dos sentidos e das funcionalidades do texto.

Reconhecemos a realizacdo de uma aula satisfatdria em seu conjunto, que
demonstra a atorialidade da PFI1, inclusive ela cria textos publicitarios para
exemplificar as “nuances” possibilitadas pelo uso da virgula. No entanto, na
comparacao com a segunda microaula, é evidente que houve, pela maneira como a
AL “toma conta da aula”, uma apropriacédo da possibilidade de se realizar a pratica de
AL como aquilo que ela €é: instrumento para a realizagéo da leitura plena.
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Na microaula 2, a PFI1, como jA mencionado, organiza satisfatoriamente a
aula, inclusive relacionando-a ao contexto mobilizado pela situacéo-problema que faz
parte da prescricdo da segunda proposta da atividade de microaula, conforme ja
abordamos. Antes de concluir 10 minutos de aula — metade do tempo méaximo
prescrito, portanto — a PFI1 inicia a abordagem do elemento linguistico selecionado
para focalizar o verbo e os modos verbais. A focalizacdo do elemento linguistico
segue, assim, relacionada ao processo de desvelamento das intengdes do texto — que
a PFI1 considera primordialmente um convite, embora reconheca a “hibridizagao”,
como ela menciona, com a publicidade — realizando-se, efetivamente, a préatica de AL.
Assim, a PFI1 consegue, em sua segunda microaula, demonstrar a dinamica de
funcionamento da pratica de AL e, dessa maneira, chega a coeréncia esperada no
trabalho com a lingua, em que agir plenamente sobre o texto implica a reflexdo acerca
dos elementos que o engendraram para que outra ac¢do linguageira possa ser

estabelecida, continuamente.

A seguir, analisamos a entrevista de ACS que focalizou o agir docente na

microaula.

5.1.4 A Autoconfrontacao

Como ja salientado no capitulo tedrico, consideramos a entrevista de
autoconfrontacdo um instrumento de formacgéo (STUTZ, 2012) por possibilitar que o
percurso reflexivo realmente se processe, com probabilidade de desencadear

desenvolvimento.

Para a andlise da ACS, estabeleceremos o cenario da entrevista como a
conjuncdo de duas etapas: primeiramente apresentaremos os SOTs e STTs,
relacionando esses STTs aos saberes docentes que eles indicam. Posteriormente,
esses STTs serdo categorizados conforme a tematica que especificam, sendo objeto
de uma etiquetagem, conforme Bulea (2010). Para proceder a essa etiqguetagem,
basear-nos-emos na tipologia utilizada pela autora em sua pesquisa (op. cit., p. 91-

93), a qual procedemos com 0s ajustes necessarios ao Nn0osso contexto de pesquisa.

Dessa forma, estabelecemos a seguinte tipologia para

categorizacaol/etiquetagem dos STTs:



Quadro 21. Tipologia para etiquetagem/categorizacdo dos STTs na ACS

A. STT focalizando o agir-referente: (micro)aula realizada:

Al. Caracterizacdo da microaula: STT que focalize a definicdo de aula.

A2. Evocacdo dos determinantes que podem influenciar a efetivagdo da
microaula:

A2.a. Determinantes externos: STT que aborda 0s aspectos espago-
temporais e materiais-instrumentais (plataforma digital online em que a aula
aconteceu, recursos materiais/digitais utilizados durante a aula) e/ou os
aspectos psicossociais e institucionais (caracteristicas dos alunos/colegas,
presenca/relagdo com as professoras — colaboradora e pesquisadora,
presencal/referéncia as prescrigcbes que regem a realizacdo da atividade de
microaula).

A2.b. Determinantes internos: STT que aborda os aspectos ligados as
capacidades e aos recursos do PFI (saberes e capacidades, capacidade de

empatia, sentimento de segurancga, etc.).

A3. Evocacao do desenvolvimento da microaula:

A3.a. STT que retoma a preparacdo da microaula: o planejamento da
microaula.

A3.b. STT que retoma a realizacéo efetiva da microaula: consideracédo dos
aspectos positivos e/ou negativos; estabelecimento de comparacdes entre a
proposta e a realizacdo da microaula 1 e da microaula 2.

A3.c. STT que aborda os possiveis desdobramentos da microaula: outras
possibilidades de realizar os objetivos propostos em seu planejamento,
possibilidades de proposicdo de atividades se houvesse mais tempo
disponivel, possibilidades de continuacdo do que foi abordado em outras

aulas posteriores.

B. STT que focalize outra tarefa que ndo a microaula: experiéncias com aula
vivenciadas como aluno na escola ou na universidade, experiéncias com aula

vivenciadas como professor em outros espacos.

C. STT que focaliza o processo formativo em geral:

Cl. STT que aborda aspectos relacionados aos contetudos formativos
vistos no decorrer da disciplina de Praticas de Ensino de Lingua Portuguesa
elou de Estagio Obrigatério de Lingua Portuguesa e Literatura Il e/ou no
decorrer da graduacéo.

C2. STT que aborda aspectos relacionados as condicdes de realizacéo das

atividades propostas (aspectos emocionais, aspectos relacionais com 0s
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AC) em relagdo ao processo formativo docente.

das tarefas, condi¢des de trabalho no ensino remoto, etc.).

colegas e professoras, trabalho em equipe, tempo habil para a realizacédo

C3. STT que focaliza a pesquisa em andamento e suas atividades (como a

Fonte: A propria autora, com base em Bulea, 2010.

5.1.4.1 A autoconfrontacao simples
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A ACS da PFI1 ocorreu no dia 18/07/2020, com 1h29m09s de duracdo. A

seguir, apresentamos e analisamos a entrevista de autoconfrontacdo simples da PFI1

referente ao seu percurso, mais especificamente ao seu desempenho na atividade da

microaula, na disciplina de Préaticas de Ensino de Lingua Portuguesa I.

Quadro 22. Cenario da entrevista de ACS/Praticas de Ensino (PFI1)

3.2 A elaboracao prévia de
perguntas que se espera
gue os alunos respondam

aprendizagem autdbnoma

Saber relacionado
metodologia

SOT STT SABER DOCENTE
MOBILIZADO
1. Impressbes pessoais | 1.1 A necessidade de | Saber relacionado a
sobre a atividade de se ver | gesticular regéncia de aulas
no video 1.2 A necessidade de
apontar
2. Aspectos impostos pelo | 2.1 A necessidade de | Saber relacionado a
ensino remoto enxergar os alunos regéncia de aulas
3. Aspecto negativo: a|3.1 O “atravessar” a | Saber relacionado a
guestdo do tempo (PFI1)°” | resposta do aluno regéncia de aulas
Saber relacionado a
metodologia
Saber  relacionado a

97 Essa indicacdo diz que este SOT foi introduzido pela PFI1 e também procedemos assim no STT que
a P-F introduziu. Isso porque na dindmica da entrevista, o esperado é que os SOTs sejam introduzidos
pelo entrevistador, no caso, a P-F; e os STTs pela entrevistada, no caso, a PFI1. As poucas ocorréncias
que fogem desse padréo sao interessantes de serem explicitadas, pois também salientam a dinamica
da interacdo estabelecida. Também procedemos assim na analise das entrevistas do PFI2.



Saber relacionado a
aprendizagem autbnoma

4. A guestao da | 4.1 Aintencéo de ajudar a | Saber relacionado ao
intervencdo com o objetivo | colega a | contexto
de ajudar a aula de um | trabalhar/aproveitar
colega (PFI1) melhor o texto dela
5. Discusséo sobre o texto | 5.1 A definicdo do género | Saber relacionado ao
trabalhado textual conhecimento teorico-
5.2 Discussdo sobre o cientifico
suporte
5.3 A “hibridizagao” entre
géneros
5.4 A relagdo entre os
modos verbais e os tipos
textuais no género/texto
selecionado
6. Organizagéo do trabalho | 6.1 Dificuldade de separar | Saber relacionado ao
didatico em partes a analise do | conhecimento tedrico-
texto cientifico
Saber  relacionado a
regéncia de aulas
Saber relacionado a

6.2 Funcdo do texto —
associacao com a
situagao-problema

6.3 Necessidade  de
construir links -
construcdo de uma aula
significativa

planificacdo das aulas

Saber relacionado a
planificacdo das aulas

Saber  relacionado a
(auto)avaliagcéo da

aprendizagem

Saber relacionado ao
contexto
Saber relacionado a

aprendizagem autbnoma

Saber relacionado ao
conhecimento teorico-
cientifico
7. Postura responsiva dos | 7.1 A consciéncia de que | Saber relacionado a
alunos ndo fez as perguntas | (auto)avaliagdo da
certas aprendizagem
8. A guestao da | 8.1 Consideracdo daidade | Saber relacionado a

ficcionalizagéo

dos alunos

8.2 Uso da metalinguagem
— atribuicdo de conceitos

planificacdo das aulas

Saber
contexto

relacionado ao
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Saber relacionado a
aprendizagem autbnoma

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

9. A relacdo entre | 9.1 Nao apresentacdo do | Saber relacionado a

metalinguagem e ensino
contextualizado de lingua
(Andlise Linguistica)

conteldo de forma

infantilizada

regéncia de aulas

10. Arealizagdo da Andlise
Linguistica

10.1 Relacdo entre as
partes do texto com o0s

Saber relacionado a
regéncia de aulas

mrce)(c:ilgfninan tes e Verstfjii Saber relacionado ao
?un Ses conhecimento tedrico-
¢ cientifico
11. Destaque dos | 11.1 Negativo: | Saber  relacionado a
aspectos  positivos e | “atravessar” a resposta | regéncia de aulas
n iV lun . R
egativos dos alunos Saber relacionado a
metodologia
Saber relacionado a

11.2 Positivo: relacionar o
conteddo linguistico com a
sua funcéo no texto

11.3 Tempo como fator de
dificuldade (P-F)

11.4 Necessidade de
trabalhar a questdo da
Pilotagem para melhorar o
gerenciamento do tempo

115 Necessidade de
conhecer os alunos para
organizar a dinamica da
aula

aprendizagem autbnoma

Saber relacionado ao
contexto
Saber relacionado a
metodologia
Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico
Saber relacionado a

regéncia das aulas

Saber relacionado a
metodologia
Saber relacionado a

aprendizagem autbnoma
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12. Diferenca entre as
duas microaulas

12.1 Fluidez da aula

12.2 Foco no texto

12.3 Planejamento das
aulas (P-F)

12.4 Satisfacdo com a
atividade
independentemente da
proposta

12.5 Melhora na segunda
microaula em relagcdo a
primeira microaula (P-F)

12.6 Segunda proposta
como mais desafiadora e
prazerosa

Q))

Saber  relacionado
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

Saber relacionado ao
contexto
Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico
Saber relacionado a

aprendizagem autbnoma

Saber relacionado ao
contexto
Saber relacionado a

aprendizagem autbnoma

13. Aspectos importantes | 13.1 O trabalho com o | Saber relacionado ao

(como suporte) para a | género textual — sua | contexto

L?iilrlézﬁ?; da atividade da | funcéo e significagédo Saber  relacionado  ao
conhecimento tedrico-
cientifico

14. Ensino contextualizado | 14.1 Conexdo entre as | Saber relacionado ao

de lingua vs ensino | disciplinas da graduacao e | contexto

tradicional de gramatica 0S conceitos teoricos Saber  relacionado A

14.2 Facilidade em
considerar 0 texto
essencial para a

realizacao da aula

(auto)avaliagcéo da
aprendizagem

Saber relacionado ao
contexto
Saber relacionado ao

conhecimento tedrico-

cientifico
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14.3 Dificuldade dos | Saber relacionado ao
colegas de se | contexto
“‘descolarem” do ensino
tradicional de gramatica
15. Indicacdo de outros | 15.1 Maneira de proceder | Saber relacionado a
trechos/partes da aula | com a Analise Linguistica | regéncia de aulas

para comentar

15.2 Consideragdo dos
icones (linguagem nao
verbal) na analise do texto

15.3 Engajamento dos
alunos no tema trazido
pelo texto

15.4 Foco na funcédo do
tipo textual descritivo

15.5 Na&o exploracdo de
todas as partes do texto

15.6 Consideracdo do
equivoco de leitura de um
aluno

15.7 Possibilidade de ter
considerado o0s modos
verbais e a questdo do
evento da corrida

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

Saber relacionado a
regéncia de aulas

Saber relacionado a

aprendizagem autbnoma

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

Saber relacionado a
metodologia

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a

(auto)avaliagcéo de
aprendizagem

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo de
aprendizagem
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15.8 Maior solicitacdo de
leitura para os alunos

Saber relacionado a
regéncia de aulas

Saber  relacionado
aprendizagem autbnoma

Qy

16. O tempo curto como
fator negativo (PFEI1)

16.1 Necessidade de mais
tempo

Saber relacionado a
regéncia de aulas

Saber  relacionado a
(auto)avaliacéo de
aprendizagem
17. Aula significativa | 17.1 A importancia / o | Saber relacionado ao
(PEI) ‘encantamento” de se | contexto
trabalhar com o género Saber  relacionado &

textual

17.2 A adaptagdo do
conhecimento tedrico ao
conhecimento a ser
ensinado

17.3 Colocar-se no lugar
do aluno — pensar nas
perguntas que poderia
fazer

aprendizagem autbnoma

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a
planificacdo de aulas

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

Saber relacionado a
aprendizagem autbnoma

18. Avaliagdo sobre o
exercicio da AC

18.1 Consideracdo da
teoria -
macropreocupacdes e
gestos didaticos — para
compreender a propria
aula

18.2 Reconhecimento da
diferenca  entre  aula
planejada e aula
efetivamente realizada -
diferentes contextos
modificam a mesma aula
planejada

18.3 O exercicio da praxis
(P-E)

Saber
contexto

relacionado ao

Saber
contexto

relacionado ao
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18.4 A importancia dos
conceitos -
macropreocupagoes e
gestos didaticos — e do
plano de aula bem
estruturado para o]
entendimento da proépria
pratica e a atribuicdo de
sentido ao trabalho
realizado

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a
(auto)avaliacéo de
aprendizagem

Saber relacionado a

aprendizagem autbnoma

19. Consideragdes finais —
ajustes de organizacao
das atividades da pesquisa

Fonte: a propria autora.

Quadro 23. Cenario-etiqguetagem da entrevista de ACS/Praticas de Ensino (PFI1)

CATEGORIZACAO STT
Al. Caracterizagdo | --mmmmemee-
0 A2.a. Determinantes externos | ---------------
UEJ A2.b. Determinantes internos 41/5.1/52/53/5.4/
S 11.5/14.1/14.2/14.3/
% E 17.1/17.2/17.3/18.2/
e |o
% A3.a. Preparacgéo 3.2/6.1/81/17.3/
P_J A3.b. Realizacdo 11/1.2/21/31/5.1/
E o 52/53/54/6.1/6.2]
E é 6.3/7.1/82/9.1/10.1/
r&: E 11.1/11.2/11.4/12.1/
0o O 12.2/12.4/12.6/15.1/
< % 15.2/15.3/15.4/15.5/
0 15.6/15.7/15.8/
° A3.c. Possiveis | s
desdobramentos
B. Outratarefa | —emeememeeeee-
0 = C1. Conteudos formativos 11.4/13.1/17.1/18.1/
O o < 18.2/18.4
O n
g 8 C2. Condigdes de realizagéo 16.1
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C3. Pesquisa em andamento

Fonte: a prépria autora.

Dos 19 segmentos de orientacdo tematica (SOTs) impulsionadores da
dindmica da entrevista, 4 foram mobilizados pela participante da pesquisa, a
professora em formacgao inicial (PFI1l), e 15 pela pesquisadora-formadora (P-F),
dindmica esperada uma vez que a P-F assume o seu papel de condutora da entrevista
e vai, assim, estabelecendo os pontos a serem tratados. Ja os segmentos de
tratamento tematico (STTs), identificados na quantidade de 49, sdo em sua grande
maioria mobilizados pela PFI1 com 45 ocorréncias, e apenas 4 vezes pela P-F. Isso
também demonstra, como esperado, o protagonismo da PFI1 no discurso instaurado,

afinal, a verbalizacdo de suas impressdes era o foco da entrevista.

Quadro 24. Quantidade de SOT e STT — Entrevista de ACS/Praticas de Ensino (PFI1)

Mobilizados pela | Mobilizados pela TOTAL
P-F PFI1
SOT 15 04 19
STT 04 45 49

Fonte: a prépria autora.

Das 113 figuras de acao identificadas, a grande maioria, 72, constitui-se como
figura de acgdo avaliagdo. Entendemos que isso também é exemplificativo do
instrumento de geracao de dados utilizado, a entrevista de autoconfrontagao simples,

gue visava desencadear um processo reflexivo da PFI1 acerca de seu agir na

atividade da microaula.

Quadro 25. Quantidade de figuras de acdo — Entrevista de ACS/Préticas de Ensino (PFI1)

FIGURAS DE ACAO INTERNAS EXTERNAS TOTAL
OCORRENCIA 23 01 24
ACONTECIMENTO PASSADO 06 | - 06
EXPERIENCIA o8 | @ 08
CANONICA | e e




205

DEFINICAO 03 | @ 03
AVALIACAO 65 07 72
TOTAL DE FIGURAS 113

Fonte: a prépria autora.

Conforme Almeida (2015, p. 86), a figura de acao avaliacdo tem um carater
subjetivo que lhe é préprio, uma vez que estd embasada no ato de apreciar, estimar,
julgar o valor de algo. E notavel que o teor geral de entrevista esta alicercado no
processo de reflexdo préprio — autorreflexdo — estabelecido pela PFI1 em relagdo ao
seu agir na atividade da microaula, contemplando toda a realizacéo desta atividade: o
momento do planejamento, da execucdo da aula, da percepcao imediata apos esta
execucao e da percepcdo apés assistir ao video gravado de sua aula. Mesmo as
demais figuras de acdo mobilizadas — ocorréncia, acontecimento passado,
experiéncia e definicho — atuam no discurso construindo e complementando o
processo de explicitacdo dos conflitos e de tomada de consciéncia que a verbalizagcao

sobre o agir proporciona.

E significativo como nesse contexto geral de reflexdo sobre a atividade da
microaula também se faz presente 0 seu contexto profissional mais amplo
(NASCIMENTO, 2015)%. Isso sera discutido mais detalhadamente adiante, na anélise
de trechos significativos da entrevista. A segunda figura de acdo mais mobilizada, a
ocorréncia, “esbogca o registro dos conhecimentos contextuais e locais que
exemplificam o que esta sendo avaliado na figura de acdo avaliagao” (ALMEIDA,
2015, p. 161), o que também é caracteristico da figura de agdo acontecimento
passado. Ja a figura de acdo experiéncia, referindo-se a apreensédo da atividade ou
de um aspecto dela a partir do estabelecimento de um modo de agir rotineiro, nos traz

a experiéncia docente prévia da PFI1.

A figura de acdo avaliacdo se destaca em relacédo aos indicios de atorialidade,
isto é, traz a mobilizacdo de marcas linguistico-discursivas que caracterizam a

presenca de uma forte responsabilidade enunciativa em relacdo ao que esta sendo

% Segundo Nascimento (2015), ainda que a agenda das macropreocupacdes seja fundadora do coletivo
de trabalho dos profissionais da educacéo, as condicfes concretas de realizacdo do trabalho fazem
emergir o diferente, o que é criado pelo improviso, 0 que repercute na renovacao das técnicas e modos
de agir do professor que se depara com a heterogeneidade dos alunos, dos materiais disponiveis e de
géneros para multiletramentos.
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dito. A grande presenca da figura de acao avaliacao no discurso da PFI1 nos sinaliza
o papel ativo assumido por ela em seu proprio percurso formativo. E isso corrobora a
eficiéncia de uma metodologia ativa como possibilitadora do desenvolvimento da
atorialidade do sujeito em formagéo docente inicial, pois o coloca em situa¢gfes que
exigem a focalizacdo do préprio sujeito — suas crencas, saberes, experiéncias prévias

— para a realizacdo/a vivéncia da atividade.

Especificamente em relagdo a esta figura, consideraremos as marcas
linguistico-discursivas dos verbos, dos qualificadores e dos elementos indicativos do
nivel de atorialidade. Os verbos sinalizam a referéncia temporal, o carater limitado ou
ilimitado da abrangéncia temporal expressa pela acdo, assim como também a
responsabilidade enunciativa, pela modalizacdo que pode expressar. Esse
posicionamento enunciativo se marca principalmente pela presenca dos déiticos que
sinalizam como o enunciador se posiciona em seu discurso. Os modalizadores
mostram a avaliacdo sobre o conteudo discursivo e aqui consideramos a organizacao
de Bronckart (1999) que os classifica em légicos, debnticos, apreciativos e
pragmaticos. Os qualificadores, por seu carater subjetivo, também sé&o indiciadores
do posicionamento do sujeito e também expressam modalizacdes. Dessa forma, todos
esses elementos linguistico-discursivos podem ser indicativos do nivel de atorialidade,
como os déiticos, os verbos de responsabilidade enunciativa e os sintagmas
adjetivais. Esses elementos aparecem organizados e especificados no quadro a

sequir.

Quadro 26. Marcas discursivas das figuras de acdo avaliacdo encontradas — ACS/Préaticas de Ensino
(PFI1)

Marcas discursivas Dados emergentes do corpus
Tempos verbais comecei a pensar, tinha feito, tive, sinto,
pudesse, tivesse, gosto, posso
Eixo de referéncia temporal Limitado — anterioridade
llimitado — neutro: sinto, gosto, posso
Posicionamento enunciativo eu, meu, a gente (eu + P-F), minha
Modalizagbes | Logicas “‘provavelmente eu ia ta trabalhando”
Deobnticas “porque eu nao ia poder sublinhar os verbos”
“porque eu posso rabiscar neles”
Apreciativas “Eu gosto muito de trabalhar com quadro”
Pragmaticas “E eu sinto necessidade de mostrar”
“Eu vi que eu fiz muito essa coisa de...”
Qualificadores professores muito teatrais, sinto muita falta,
modalizadores gosto muito

Fonte: a prépria autora.
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Na ACS, como ja especificado acerca da EP, ha prodominancia do discurso
interativo. Nas analises apresentadas a seguir, cada figura de acéo avaliacdo, as mais
recorrentes, € identificada pela segmentacdo ou por uma intervencgéo da P-F ou pela
presenca de um novo subtema que caracterize uma avaliacdo que incida sobre um
novo aspecto. Para a analise, como ja especificado pelo quadro 23, apresentaremos
alguns STTs mobilizados pela PFI1, categorizando-os a partir do foco no agir-
referente, a microaula, em seus determinantes e em seu desenvolvimento, e no
processo formativo vivenciado na disciplina, abordando os conteudos formativos e as

condicBes de realizacao da atividade.

Em relacdo aos determinantes, apenas os determinantes internos sao
focalizados.

STT 4.1: PFI1: Foi uma pergunta que eu queria que ela pensasse melhor no

texto dela porque eu achei muito legal, entendeu, e como elas colocaram a

hashtag eu achei que, pd a hashtag é muito legal delas terem criado, sera

gue ela ndo vai falar da hashtag? Entdo na verdade eu quis meio que ajudar

pra trazer ela de volta eu achei que ela tava saindo do texto dela, que ela
podia aproveitar melhor e ai eu fiz essa pergunta.

No STT 4.1 — “A intencdo de ajudar a colega a trabalhar/aproveitar melhor o
texto dela” — a PFI1 traz a capacidade de empatia expressando a figura de acao
avaliagao externa, explicitada pelo verbo epistemologico “achei”, caracteristico de
momento de reflexdo, e pela modalizagao debntica acerca da agao da colega “ela
podia aproveitar melhor” para justificar o] porqué de sua
intervencao/pergunta/participacdo na aula da colega. Esse posicionamento seguro
que a PFI1 demonstra para avaliar o desempenho de sua colega reforca a
internalizacdo dela em relacdo ao agir adequado do professor de lingua portuguesa.
Indicios dessa internalizacdo se manifestam em todas as avaliacdes externas que
aparecem em sua sessao de ACS, como, por exemplo, no STT 14.3 — “Dificuldade
dos colegas de se “descolarem” do ensino tradicional de gramatica” — em que analisa
justamente a persisténcia no ensino tradicional ou a dificuldade de realizarem a AL
que ela, apropriadamente, desenvolve em todas as microaulas que realiza nesse
percurso.

STT 14.1: PFI1: (...) todas as praticas que a gente tem tido mesmo que nao
sejam de lingua portuguesa, sabe? (P-F: hum hum) ja vém trabalhando com
esse conceito (P-F: hum hum), tanto que pra mim todas as disciplinas que
eu tive com a professora XXX (COLABORADORA DESTA PESQUISA)

sdo uma so (risos) (P-F: hum hum) porque ela vem ela vem num efeito,
porque € que nem eu te falei pra mim é importante conectar a aula e
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essas disciplinas todas tdo conectadas, e... mesmo outras disciplinas,
por exemplo a questdo das literaturas pra mim na faculdade todas as
disciplinas fazem uma coisa s0, entendeu? Entéo a literatura também
me ajuda a a preparar essa aula de Prética, entendeu? é como eu falei, a
gente trabalha com diversos conceitos tedricos que pra mim sdo importantes
pra eu entender o que que eu t6 fazendo, né? (P-F: hum hum) Eu acho isso
super é que nem eu falei quando eu preparo uma aula eu gosto de pensar
em todas as perguntas que eu faria como aluna né?... entdo... eu td
entendendo a minha aula... eu ndo t6 sé pra... ‘ah, esse é o tal género, esse
divide assim, aqui a gente observa isso isso e aquilo’, ndo! Eu preciso
entender essa funcéo pra eu poder passar esse tipo de sentimento pro
meu aluno eu acho, sabe?

O STT 14.1 — “Conexédo entre as disciplinas da graduacdo e 0s conceitos
tedricos” — mostra como a professora PFI1 e a académica PFI1 se alinham, mostrando
de fato o percurso de uma professora em formacéo. Pela figura avaliagdo (em negrito),
ela mostra como vivencia o seu processo formativo e o qualificador ‘importante’ aponta
para a conexao considerada necessaria por ela ao processo de ensino e
aprendizagem. A afirmacao nas linhas finais demonstra o seu autoconhecimento em
afirmar o seu funcionamento docente: conhecer para ajudar o outro a conhecer. E é
na esteira dessa relacdo com o aluno que a figura de acédo experiéncia (em italico) se
faz presente ao dizer novamente que gosta de se colocar no lugar do aluno ao planejar
as suas aulas, pensando nas possibilidades de perguntas a serem trabalhadas.

STT 17.2: PFI1: (...) assim também o livro da Maria Helena, eu ndo vou
explicar como ta ali porque a metalinguagem dela é tem outro sentido,
entendeu? eu preciso transformar aquilo que ta ali, né? (P-F: hum hum)
do jeito que o meu aluno possa entender. Mas eu acho riquissimo
misturar as duas coisas... ndo tem porque eu ndo usar a gramatica do
Cunha e misturar com o livro dela isso me ajuda a entender a aula que eu

vou ter que dar, entendeu? (P-F: hum hum) entdo isso eu acho bem
importante...

O STT 17.2 — “A adaptacéo do conhecimento tedrico ao conhecimento a ser
ensinado” — mostra, pela figura de agédo avaliagdo, a internalizacdo de um saber
fundamental ao exercicio da docéncia, a compreensdo do processo de TD. A
modalizagcdo debntica estabelecida pelo verbo ‘precisar na expressdo “preciso
transformar” mostra a consciéncia que ela tem do funcionamento do agir docente, na
medida em que ela atribui como obrigacdo proceder a transformagéo necessaria do
objeto de conhecimento em objeto de ensino. O qualificador superlativo ‘riquissimo’
salienta 0 seu posicionamento ou a sua forma de proceder ao estudo inerente a
preparacao da aula.

STT 17.3: PFI1: (...) Mas eu acho também acho importante dizer que essa
guestédo de... de eu pensar nas perguntas que o meu aluno pode fazer ou de
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eu anotar essas coisas eu tenho da pratica da lingua espanhola, entéo tipo...
sabe, ndo éh... ndo posso olhar a aula de um colega meu que ainda nao
deu aula e néo se viu frente a alunos que véo te fazer umas perguntas
que tu vai pensar ‘gente, como é que eu nao pensei nisso antes de
preparar essa aula, que essa pergunta podia vim’, entendeu? porque eu
jd me vi assim né... (P-F: hum hum) sempre vai ter perguntas que vao fazer
pra mim que eu ndo vou saber e xxx ‘a aula que vem eu trago ou quem sabe
tu procura pra gente e traz essa resposta na aula que vem, né? vamos ver o
que que tu encontra sobre isso ja que tu ta curioso sobre, né?’ ndo como uma
forma de jogar... ‘ah, tu aprende sozinho’, ndo, ‘vé o que tu acha e traz pra
gente’, né? ‘se essa foi a sua curiosidade, né?’ Mas eu acho que isso é uma
coisa que s6 a pratica assim vai te dando essa a/ o entendimento do
leque de perguntas que pode surgir na cabeca do aluno (P-F: sim)

O STT 17.3 — “Colocar-se no lugar do aluno - pensar nas perguntas que
poderia fazer” — traz as figuras de acéo experiéncia e avaliacdo, externa e interna. A
figura de acéo experiéncia (em italico) se manifesta quando ela relaciona um habito
seu (um estilo de ag&o) a “pratica da lingua espanhola”, ou seja, a experiéncia docente
prévia. Ela reconhece/avalia a importancia de se explicitar isso para justificar a figura
de acdo que sera construida logo a seguir: a PFI1 avalia/entende que a falta de
experiéncia prévia de seus colegas nao permite que eles pensem nas perguntas que
0os seus alunos podem vir a fazer durante uma aula. Ela se solidariza com essa
inexperiéncia, agora pela constru¢do da avaligdo interna, ao reconhecer que “sé a

pratica vai te dando esse entendimento”.

BN

Este STT também se enquadra na categoria referente a Preparacdo da
microaula, no aspecto do seu desenvolvimento. Explicitamente a PFI1 aborda essse
ponto que marca um estilo de acao logo no inicio da sessao:

STT 3.2: PFI1: Porque geralmente quando eu preparo a minha aula... eu sou
perguntadeira mesmo, eu sou, eu sempre fui uma aluna muito perguntadeira
e... quando eu preparo a minha aula, o meu plano depois quando eu vou...
eu preparo, eu gosto de preparar minhas aulas bem antes do que eu vou dar,
e um dia antes eu sempre revejo a minha aula. E esse dia antes é o dia que
eu uso pra... todas as minhas apostilas de aula séo assim [MOSTRA A
FOLHA COM ANOTAGCOES], eu vou fazendo varias perguntas, eu listo umas

perguntas, eu trabalho com a apostila em branco aqui pra eu poder fazer as
perguntas que eu faria.

No STT 3.2 — “A elaboracgéo prévia de perguntas que se espera que 0s alunos
respondam” — temos a explicitacdo de um habito — “e esse dia antes é o dia que eu
uso pra... todas as minhas apostilas de aula sdo assim, eu vou fazendo varias
perguntas, eu listo umas perguntas” — para explicar uma maneira de proceder durante
a microaula: fazer muitas perguntas aos alunos para desenvolver o contetdo da aula.

A PFI1 traz, pela figura de acao experiéncia (em italico), uma marca de sua identidade
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profissional, uma forma propria de agir, para desenvolver a sua reflexao sobre o tempo
de 20 minutos como insuficiente para a plena realizacdo da atividade. Tempo
insuficiente ou mesmo propulsor de aspectos negativos ao seu agir docente, como 0
fato de se antecipar a resposta dos alunos, ndo oportunizando que eles mesmos se
manifestem em boa parte das situacdes envolvendo a discussao da analise do texto,
como ela explicita adiante, quando focaliza o desenvolvimento da microaula.
STT 6.1: PFI1: Quando eu pensei assim eu até mandei pro XXX (PFI2) meu
plano e disse assim pra ele ‘se tu fosse meu professor substituto (risos),
conseguiria entender a minha aula?’, porque eu tentei fazer uma coisa assim,
entendeu? que se eu precisasse que alguém me substituisse nessa aula que
a pessoa entendesse qual era o0 meu objetivo com essa aula , e que ela
pudesse claro que fazer do jeito dela, mas seguir 0s passos que nem eu
coloquei parte 1, parte 2, parte 3, que eu ndo consegui fazer toda, eu
também eu acho porque é dificil separar em partes uma coisa que vai
acontecer toda ao mesmo tempo, entende? (P-F: hum hum) A analise do
texto em si é dificil separar, embora eu tenha elaborado as perguntas,

eu acho que eu fiz boa parte das perguntas que eu coloquei no plano
assim dessas questdes, até do pré-texto, entendeu?

O STT 6.1 — “Dificuldade de separar em partes a andlise do texto” — traz a
explicitacdo, pela PFI1, de sua dificuldade em segmentar os elementos a serem
trabalhados quando realizou a andlise textual. A figura de a¢&o interna ocorréncia (em
italico) faz referéncia a um momento pontual de sua atividade de microaula, a etapa
do planejamento, para demonstrar a necessidade de clareza quanto a especificacéo
das partes a serem trabalhadas na agcéo em sala de aula. No entanto, a figura de acao
interna avaliagdo que se encaixa nessa figura ocorréncia ja revela a consciéncia dela
acerca da nao realizacdo, em parte, do que foi planejado. O qualificador ‘dificil’
ressalta essa avaliagdo. Podemos considerar posto aqui o conflito estabelecido na
relacdo com o texto pela representacdo a partir da leitora e da professora em
formacdo. Essas diferentes identidades perpassam a apreensao de um agir didatico
pela PFI1 na medida em que ela demonstra a sensacao de dificuldade em operar com
o texto a partir, justamente, de uma perspectiva didatica, ou seja, segmentar
momentos de analise textual justamente para trabalhar a leitura plena do texto,
ressaltando, assim, a dificuldade em realizar uma parte da organizagcédo posta em seu

planejamento.

Essa consciéncia do que néo foi realizado ou foi em parte se encaixa também

entre os STTs que focalizaram a Realizacdo da microaula. Com 30 STTs
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considerados, é a categoria mais abordada na reflexdo da PFI1 sobre o seu agir, 0

gue € esperado ou ao menos natural no contexto de sessdo de ACS.

STT 11.2: PFI1: (...) eu acho que eu consegui, depois de assistir o video,
linkar coisas da aula, sabe? que nem eu falei desse meu pré-texto repetir
ele depois ou quando o XXX (PFI2) fala da questédo dos verbos eu acho que
tenho até anotei aqui quinze minutos haa eu associo muitas vezes o texto que
eu té trabalhando com a situagcdo-problema, entdo eu acho que eu té
trabalhando a questdo da funcéo, esses links que eu fui fazendo,
entendeu? (P-F: hum hum) com as coisas que aconteciam... essa volta
mas de novo eu considero positivo porque eu gosto duma aula feita
assim, entendeu? (P-F: hum hum) eu gosto de que a a aula toda fica
conectada, me d& essa sensacdo, entendeu? eu ndo sinto que eu té
aprendendo uma coisavazia (P-F: hum hum), sabe, assim? que sdo partes
separadas embora eu tenha que elementarizar faz tudo parte do mesmo
objeto que a gente ta analisando, né?

O STT 11.2 — “Positivo: relacionar o conteudo linguistico com a sua fungéo no
texto” —traz, pela figura de acdo ocorréncia (em italico), um momento da aula em que
um aluno/colega participa/contribui; a figura de acao avaliacdo interna (em negrito)
traz a confirmacao do entendimento de que ela realizou o que se propds fazer, uma
abordagem textual contextualizada, relacionada a situacdo-problema trabalhada. A
afirmacao avaliativa “eu gosto duma aula feita assim” remete a familiaridade da PFI1
com o género da atividade profissional e, consequentemente, revela a sua experiéncia
docente e, mais uma vez, explicita a construcdo da identidade profissional docente de
lingua portuguesa como construida na base da identidade profissional docente de
lingua espanhola. Importante salientar mais uma vez a presenca do gesto didatico
fundamental da elementarizacdo (mencionado na penultima linha), que mostra a
internalizacdo do contetdo tedérico/do conceito pela PFI1.

STT 12.6: PFI1: ha... Eu me senti mais a vontade e... como € que eu vou
dizer, hum... tipo... eu acho que talvez por ser... ter que achar o termo
gramatical no texto, sabe? é diferente de ter que achar um texto pra um tema,
né? (P-F: hum hum) pra um elemento de aula, né? entdo... foi mais
desafiador, sabe? entd@o eu achei... eu me diverti mais na segunda aula
(risos) (P-F: hum hum... fazendo...) Ent&o eu acho que pra mim é uma aula
gue eu acho que... eu gostaria muito, sabe?, de poder trabalhar um projeto
assim com uma turma minha, na minha cabeca a sequéncia ja ta toda pronta
assim, entendeu? (...) Entdo... € um projeto que eu faria, € um projeto que

eu faria ent@o eu acho que isso também fez bastante diferenga pra mim
assim.

O SOT 12 - “Diferencga entre as duas microaulas” — foi um ponto importante
da entrevista, planejado previamente pela Pesquisadora-Formadora com o intuito de
verificar a percepcdo da PFI1 em relacdo ao seu desempenho a partir de dois

contextos de instrucdo de atividade diferenciados (cf. capitulo 4). O STT 12.6 —
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“Segunda proposta como mais desafiadora e prazerosa” —, traz as figuras de acéo
avaliacao, explicitadas pelos verbos “sentir”, “achar”, “gostar” que mostram o ponto de
vista dela sobre a realizagao da atividade. A expressao “sentir-se mais a vontade”, o
qualificador “desafiador” e o verbo “divertir-se” em “eu me diverti mais” reforcam a
avaliacao positiva ao desenvolvimento da atividade, ao seu desempenho. A afirmacao
feita de que € uma aula que ela gostaria muito de ministrar fora de um contexto de
ficcionalizacdo ressalta, novamente, a sua identidade prévia de docente ja
estabelecida, uma vez que ela consegue imaginar a realizagdo dessa aula em um
contexto real e mesmo pensar todo o desdobramento didatico do trabalho com o texto
selecionado. No decorrer da analise de sua entrevista, vemos que essa identidade
também é muito relacionada a sua experiéncia prévia docente, que se manifesta além
da referéncia a aspectos ja vivenciados e que também ha projecdes de possiveis
trabalhos a serem realizados futuramente.
STT 11.4: PFI1: (...) Entdo de novo eu acho que é... é uma questao da
minha pilotagem eu acho que o meu recorte tinha que ter sido menor,
entendeu? (P-F: hum hum) eu ndo sei de que forma eu teria conseguido
porque como eu te falei: eu vi o texto e eu comecei quando eu comecei a
estudar digo ‘gente eu posso falar isso eu posso falar aquilo eu posso falar
aquilo outro’ ele ficou maior do que eu queria, entendeu? (P-F: hum hum)
Entdo... essa questdo... isso tipo por exemplo pra uma simulacdo de
estagio eu sei que eu vou ter que fazer um recorte muito menor, porque
sendo eu vou me dar mal na questdo da pilotagem, entendeu? (P-F: hum
hum, entendi...) porque eu comeco a querer explorar mais eu comego €

como eu te falei eu comecgo a querer tirar as dividas que eu teria como
aluna, eu tenho que mudar isso.

O STT 11.4 — “Necessidade de trabalhar a questdo da Pilotagem para
melhorar o gerenciamento do tempo” — traz a figura de ag&o avaliacdo (em negrito)
relacionada a um conteudo tedrico, a macropreocupacao da pilotagem, que permeia
0 Seu posicionamento critico acerca de sua atividade docente, como expresso logo
nas primeiras linhas. Mais uma vez, a PFI1 consegue relacionar etapas de seu
percurso formativo, pois menciona a regéncia do Estagio Il, que ainda ocorrera, em
uma tomada de consciéncia do que ndo podera e/ou devera voltar a fazer, explicitando
a sua consciéncia da necessidade de uma nova forma de agir, evidenciada pela
modalizagdo dedntica “eu tenho que mudar isso”. Nesta pesquisa, tivemos a
oportunidade de acompanhar esta outra microaula — a regéncia de Estagio —, cujas

reflexdes suscitadas serdo apresentadas no proximo topico.
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Este STT também se relaciona aos Conteudos formativos, na categoria

geral do processo formativo vivenciado. Trazer o conteido das macropreocupacoes e

dos gestos didaticos, objeto de ensino trabalhado como uma hipétese de pesquisa,

sinaliza para a apropriacdo desse conteudo e a capacidade de mobiliza-los em seu
processo de acdao e reflexdo docente, corroborando nossa hipotese de pesquisa.

STT 18.1: PFI1: Foi muito legal. Foi muito legal a gente poder conversar

assim até porque o entendimento/ € como uma metaaula (risos) (P-F: hum

hum) sabe? de pensar assim até... como a gente viu a questdo da teoria

das macropreocupacfes e dos gestos, essa andlise da pra enxergar,

entendeu? (P-F: hum hum) tipo principalmente a questdo da

presentificacdo e da elementarizacdo porque a regulacéo ela ja é uma

coisa mais instintiva do professor, né? (P-F: hum hum) entdo essa essa

essa coisa que a gente faz. E a pilotagem tem uma relacdo — na questéo

da macropreocupacdo — muito com a tua prética (P-F: hum hum) com o

professor que tu ta construindo ao longo da tua experiéncia, né? Mas

essas duas, pra mim, sdo as mais... divertidas de pensar. Sabe, assim,

como que eu vou presentificar? Que recorte eu vou fazer? Porque pra

mim esse exercicio do recorte € muito importante, porque é como eu falei,

pra mim ele é dificil e quando eu tive aula no primeiro semestre com a

professora xxx (COLABORADORA) ela queria que a gente fizesse acho que

era um relatério mais sintético a gente tinha um nimero x de linhas e pra mim

isso € muito dificil trabalhar com um namero x de linhas (risos) mas aos
poucos eu td aprendendo mais (...)

STT 18.1 — “Consideracao da teoria - macropreocupacdes e gestos didaticos -
para compreender a propria aula” — ja traz a avaliacdo (em negrito) positiva da PFI1
sobre o procedimento de autoconfrontacdo, em que para intensificar o qualificador
“legal” ha o advérbio “muito”. E & logo no inicio, e espontaneamente, que ela afirma
ser possivel, pelo exercicio da autoconfrontacdo, enxergar as macropreocupacoes e
0s gestos didaticos em seu proprio agir. Ela menciona especificamente a
macropreocupacao da pilotagem e os gestos de presentificacao, elementarizacao e
regulacdo. A pilotagem é relacionada a préatica, a experiéncia docente. E séo
principalmente os gestos da presentificacdo e da elementarizacdo que ela traz mais,
qualificando como “divertido” pensar neles. A figura de agéo interna acontecimento
passado (em italico) é colocada em seu discurso para ilustrar a avaliacdo que ela faz
de sua dificuldade em proceder com a elementarizagdo, com o recorte necessario ao
planejamento/agir didatico. Interessante ressaltar que, como foi recorrente em toda a
entrevista, a PFI1 recorre ao que vivenciou como académica para trabalhar a sua
reflexdo sobre o seu agir docente. Temos aqui a pratica profissional se configurando,
se transportando de um nivel a outro: do nivel de académica-aluna ao nivel
académica-professora. Essa percepcéo que ela propria demonstra ter ao relacionar

esses dois niveis caracteriza a transposicéo didatica no nivel da pratica profissional,
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em um entendimento que essa relacéo se estabelece pelo resgate do vivenciado em
diferentes momentos do percurso formativo/graduacdo além da experiéncia prévia

como estudante da educagédo béasica ou docente de Lingua Espanhola.

STT 18.4: PFI1: (...) que nem eu falei, eu ja substitui professor e foi péssimo
porque eu cheguei la me deram um livro na méo e disseram ‘é pra trabalhar
esse livro’ ‘como? Vai trabalhar ele como, cara?’ (P-F: hum hum sem ter
orientacdo nenhuma — sobreposicao) €... por isso que uma das coisas que eu
pensei quando a XXX pensando no Estagio falou ‘outro professor ta
preparando esse plano’ eu digo ‘gente, mas...” sabe? (P-F: hum hum) Eu
acho surreal, ndo que sejaimpossivel mas se eu td trabalhando com um
professor que tem esse entendimento da aula dele... que a aula dele tem
pa/ que a aula dele tem que fazer sentido, elatem uma funcéo, ndo é sé
chegar |4 e fazer atividade, né? (P-F: hum hum) porque isso podiam
mandar... a coordenadora, a secretaria, ndo precisava chamar um
professor substituto, sabe? (P-F: sim...) E isso que eu imagino qualquer
pessoa chega la e ‘oh, é pra fazer essa folhinha aqui’ e era isso, entendeu?

No STT 18.4 — “A importancia dos conceitos — macropreocupacdes e gestos
didaticos — e do plano de aula bem estruturado para o entendimento da prépria pratica
e a atribuicdo de sentido ao trabalho realizado” — a figura de ag¢do acontecimento
passado (em italico) € construida na rememoracdo de uma experiéncia docente
vivenciada como professora substituta. O excerto traz o posicionamento da PFI1
acerca do descaso com a importancia/necessidade do planejamento para a realizagao
do agir docente em sala de aula. Ja na figura de acdo avaliacdo (em negrito), o
qualificador “surreal” fazendo referéncia a uma situacdo de um professor ministrar
uma aula elaborada/planejada/pensada por outro demostra como a PFI1 entende a
guestao da atorialidade como essencial ao agir docente. Ela demostra ser ator do seu
agir pela reflexao que verbaliza sinalizando a concretizagdo de um percurso formativo
praxico de fato. Essa a importancia da atorialidade é reforcada quando ela ilustra a
impossibilidade de outros agentes realizarem satisfatoriamente ou de fato a funcéo
docente se essa funcédo néo estiver vinculada aos objetivos profissionais de quem é
responsavel por executa-la.

STT 18.2: PFI1: (...) Porque € um exercicio pra mim também (P-F: sim) poder
me expressar em pouco tempo, entdo essa coisa do elementarizar, do
recorte que eu tenho que fazer... ¢ um desafio... entdo eu acho eu acho
divertido porque € um desafio... eu ndo acho impossivel mas eu tenho
gue me esforcar mais... (P-F: hum hum) entdo eu acho muito legal, essa
coisa de me ver e da gente poder falar... também poder refletir o que que eu
pensei quando eu trouxe... que nem a coisa do trabalho realizado e do
trabalho real, sabe? (P-F: hum hum) ‘nossa isso aqui’, que nem eu falei
também, uma primeira aula de um conteldo sempre vai ser mais
truncada, entendeu (P-F: hum hum) do que uma segunda aula... né? se

a gente vai trabalhar com trés turmas trabalhando o mesmo contelddo
seguindo o mesmo... a questdo do curriculo, né? por exemplo se eu tivesse
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trés nonos anos a aula seguinte dessa daqui ja seria diferente (P-F: sim)
entendeu? (P-F: hum hum) ela ja ia fluir muito mais talvez eu ja conseguisse
até trazer mais perguntas que tdo no meu plano pra ela porque o ritmo dela
é diferente, porque eu ja sei o que funcionou na outra, eu ja sei o que eu fiz
gue ndo tava no meu plano que te/teve um efeito mais legal do que a pergunta
gue eu tinha anotado no meu plano. Entdo ela comeca a fluir muito mais,
provavelmente a segunda turma teria uma aula muito mais legal do que a
primeira turma (P-F: hum hum) sabe? e eu tenho consciéncia disso e ndo é
uma questao de que ‘ai, eu ndo gosto de dar aula pra primeira turma que eu
xx’, ndo... é porque a minha aula eu entendi melhor ela enquanto eu dava ela
(P-F: sim...). Essa é a questao do plano, sabe? o plano as vezes ele é dificil
se tu fica pensando ‘nossa, eu nao fiz tudo o que tava no meu plano’,
mas a gente nunca vai fazer tudo o que ta no plano... por isso que quando
eu fiz ele eu pensei eu vou fazer um plano pra um professor substituto (risos)
porque eu sabia que eu nao ia fazer tudo aquilo, entendeu?

O STT 18.2 — “Reconhecimento da diferenca entre aula planejada e aula
efetivamente realizada - diferentes contextos modificam a mesma aula planejada” — é
desenvolvido pela figura de acéo interna experiéncia (em italico), que serve como
ilustracéo, pelo uso de uma situacao hipotética, de algo que a PFI1 tem consciéncia
de que perpassa o agir docente de modo geral: uma mesma aula planejada é
efetivamente realizada de diferentes maneiras conforme o seu contexto. Esse
contexto envolve o espaco-tempo de realizacdo dessa aula e 0s sujeitos imersos em
cada contexto — professor e alunos —, o meio-aula de que nos fala Amigues (2004).
Essa reflexdo nos é trazida por uma constru¢do discursiva interessante, porque o
contexto discursivizado por ela é hipotético: “por exemplo, se eu tivesse trés nonos
anos”. Mas ao mesmo tempo, pelo que sabemos da PFI1 e por tudo o que ela ja disse
nas entrevistas trabalhadas nesta pesquisa, essa hipétese € fruto de diversificadas
ocorréncias de atividades anteriores, 0 que caracteriza o agir discursivo que marca a
experiéncia do sujeito. Ademais do reconhecimento da presenca da figura de acao
experiéncia, temos também caracteristicas da figura avaliacdo (em negrito), pela
prépria ideia trabalhada de que um mesmo planejamento é efetivamente realizado de
maneiras diferentes em cada turma, justamente pelas peculiaridades inerentes a cada
uma. As ideias que englobam as expressdes “eu ja sei o que funcionou”, “efeito mais
legal”, “fluir muito mais” demonstram esse teor avaliativo e a complexidade do agir

discursivo.

Essa hibridizacdo de figuras ja € prevista (BULEA, 2010) e demonstra como o
processo reflexivo de avaliar € complexo e muitas vezes exige a presenca de outras
figuras, de outras formas de agir linguageiras, para se tornar completo. O

posicionamento enunciativo inicia com o ‘a gente’, este marca o inicio do universo da
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hipétese/possibilidade, sendo que o uso do ‘eu’ na maior parte da ocorréncia € intenso
e revela o saber internalizado que ela possui — “eu tenho consciéncia disso” — e é
revelador de sua experiéncia docente. A figura avaliacdo que aparece logo em
seguida trazendo o qualificador ‘dificil’ ao plano de aula se o professor ndo se atentar
a essa peculiaridade de seu trabalho demonstra a certeza dela, por ter experienciado

isso, desse funcionamento do métier do professor/docente.

Interessante salientarmos que este STT também se relaciona a categoria dos
determinantes internos, uma vez que aquilo que essa reflexdo explicita também diz
respeito a um saber e capacidade e, mais até, ao aprimoramento de um recurso
competencial ao considerar o lidar com a imprevisibilidade total do contexto algo
especifico ao agir docente.

STT 13.1: PFI1: hum... a questdo de pensar nos gestos e nas
macropreocupacdes eu acho que acaba mudando o jeito como a gente
enxerga a aula, mas principalmente essa visdo da questdo do texto,
sabe? (P-F: hum hum) de trabalhar o género textual dessa forma, de de
elementarizar ele de trazer aqui toda essa questao do efeito de sentido
gue aquele texto faz que funcéo aquele texto tem na nossavida, isso pra
mim é uma... provavelmente se eu puder trabalhar em escolas que
trabalhem assim se eu puder fazer isso vai ser o jeito como eu vou usar
porque isso eu/ incentiva a leitura, entendeu? (P-F: hum hum) incentiva a
busca entdo isso pra mim eu acho que foi a... a grande base até porque é
mais divertido de fazer eu acho (P-F: hum hum) (risos) de pensar assim
porque tu ndo... € uma coisa que me incomoda muito a questao de... levar
guadros... na minha aula de Espanhol eu geralmente néo levo, entendeu?
(P-F: hum hum) Ent&@o pensar a lingua portuguesa assim dessa forma
como... eu trabalho com o espanhol... essa que nem eu ja te falei que é
uma preocupacdo minha se eu vou conseguir ensinar o portugués do
da forma como eu penso o espanhol também, entendeu? (P-F: hum hum)
E um objetivo comunicacional que a gente tem com o portugués néo é sé
como a L2, entendeu? (P-F: hum hum) A gente tem que saber usar € a nossa
lingua e... ha essa questao do género e dessa... da da funcao que ele ocupa
na sociedade assim na construcdo do sujeito, cada texto, entendeu? isso pra
mim é... é o grande mote assim da da aula, eu vi que foi 0 que eu pensei
também, sabe? (P-F: hum hum) que nem eu te falei ah, esse texto vai ficar
legal de fazer uma producdo porque ele vai ser efetivo, entendeu? na
divulgacao eu acredito, sabe? (P-F: hum hum) Entdo... eu acho que é mais
ou menos por ai assim, né, e... deixa eu ver... acho que essa questao de
pensar a lingua portuguesa den/ a analise linguistica dentro do género
pra mim é o que mais pegou assim, pra mim foi o que me centralizou
nas outras coisas, né

O STT 13.1 — “O trabalho com o género textual - sua funcéo e significacao”
traz a experiéncia prévia da PFI1 como docente de lingua espanhola ser posta em
acdo para explicitar um estilo de agéo ja estabelecido — afinal ela ja é professora ha
anos — ao negar fazer o uso constante de quadros/tabelas em suas aulas de lingua

espanhola. Trazer a sua experiéncia docente com a LE para explicitar a sua
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compreensao do agir docente com a LP materna a leva a comparar o seu agir docente
com ambas as linguas. E é na presentificacdo dessa experiéncia também que ela
constréi a constatagdo da maneira como projeta o seu agir docente futuro. A PFI1
evidencia o seu entendimento sobre um trabalho didatico com a lingua portuguesa
contextualizado pela pratica de analise linguistica e, mais uma vez, relaciona as suas
impressdes com 0s conceitos dos gestos didaticos fundadores da presentificacdo e
da elementarizacdo, o que reforca o entendimento de que esse conteudo tedrico foi

por ela interiorizado.

Por fim, o udltimo critério abarcado diz respeito as condi¢cdes de realizacdo da
atividade microaula.

STT 16.1: PFI1: Mas eu que nem tipo assim, na verdade eu pensei ‘se tivesse

mais tempo!’ (risos) (P-F: sim...) porque eu pensei, entendeu? terminou eu

XXX ‘eu queria tanto ter tanto que eu ainda falei com a XXX (NOME DA

COLEGA) depois, eu perguntei pra ela XXX (NOME DA COLEGA), o que

que tu achou, tava muito ruim?’ ela disse ‘néo, tava tri boa a sua aula e ndo
sei o qué’, ah, eu queria tanto ter mais vinte minutos! (risos)

Como recorrente, o fator tempo foi mencionado. O desenvolvimento do STT
16.1 — Necessidade de mais tempo — € desenvolvido pelas avaliagbes expressas
pelos verbos modalizados ‘devia’ e ‘queria’. O ‘dever’ incidindo sobre algo que ela ndo
fez e percebeu depois e o ‘querer’ sobre algo que n&o estava ao alcance dela possuir
ou modificar, uma vez que o tempo estipulado de vinte minutos era requisito da
atividade imposta. A figura de acdo ocorréncia (em italico), no excerto 52, traz o
guestionamento dela a uma colega sobre a sua aula, na qual o direcionamento da
pergunta por ela feita e explicitada pela figura performance ‘tava muito ruim?’ indica
uma autocritica negativa que, no contexto em que foi posto na entrevista, demonstra
que o fator tempo foi potencializador de aspectos considerados negativos pela PFI1

na realizagédo de sua aula/microaula.

5.2 O PERCURSO FORMATIVO NO ESTAGIO OBRIGATORIO

Seguiremos com a analise dos dados referentes ao percurso formativo
vivenciado na disciplina de Estagio Obrigatorio de Lingua Portuguesa e Literatura ll:

a regéncia e a sessao de ACS.
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5.2.1 A Regéncia

A regéncia foi realizada no formato de uma microaula, ou seja, uma aula com
duragdo minima de 15 minutos e maxima de 20 minutos. A regéncia foi estabelecida
como um recorte de uma Sequéncia Didatica® de 10 h/a que considerasse,
necessariamente, o ensino e a aprendizagem de um género textual: artigo de opinido
ou conto de mistério/terror. Assim, os PFIs deveriam selecionar uma aula pertencente
a SD previamente elaborada que contemplasse a realizacdo da AL. E a regéncia,
especificamente, seria essa aula condensada — ja que o tempo maximo de realizacao
era de 20 minutos — ou a focaliza¢do, com a devida contextualizacédo para nao ficar

incoerente, claro, da realizacédo da pratica de AL.

A regéncia da PFI1 foi realizada via google meet, no dia 20/11/2020 e teve
duracéo praticamente exata de 20 minutos. Ela trabalhou o conto de terror e mistério

para uma turma de 6° ano. A seguir, a sinopse da regéncia da PFI1.

Quadro 27: Sinopse da Regéncia/Estagio (PFI1)

Regéncia | Data: 20/11/2020 Duracéo: 20m11s
NIVEIS DESCRICAO RECURSOS

Saudacgéo Interacdo verbal

2 Trabalho com o género textual — conto de
terror e mistério

2.1 Contextualizag&o — situar a aula Interacao verbal

2.2 Apresentacéo / Projecao do texto Arquivo em word

221 Identificac&o das caracteristicas: | Interacao verbal

identificacdo  do  autor, finalidade,
identificacdo do tipo de narrador, diferenca
entre autor e narrador, presenca de
personagens, extensao do texto.

2.3 Anadlise: estruturas linguisticas que | Interacéo verbal
transmitem ideia de tempo

231 Identificacdo/marcagcdo no texto das | Interacdo verbal
estruturas  linguisticas  (localizadores

: Arquivo em word
temporais)

9 Por Sequéncia Didatica (SD), conforme a perspectiva teérica adotada — a da chamada Escola de
Genebra — entende-se uma “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica,
em torno de um género textual oral ou escrito” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 82). Os
estagiarios/PFls precisavam entregar, além do documento da sinopse da SD também um arquivo que
contivesse os planos de aula correspondentes ao desenvolvimento de toda a SD.
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2.3.2 Explicacdo sobre a finalidade dos | Interacdo verbal
localizadores temporais no conto -
relacdo com a coeséo textual

2.3.3 Identificacdo — dentre as estruturas | Interacdo verbal
marcadas — dos advérbios

234 Explicacdo sobre o valor absoluto de | Interagéao verbal
alguns advérbios

2.35 Identificacdo das locugcBes adverbiais | Exposicao oral
marcadas e explicacao/definicdo de
locucdes adverbiais

2.4 Avisos — orientacdo de atividade Interacao verbal
24.1 Fazer novamente a marcacdo dos | Interacdo verbal
localizadores temporais presentes no
conto
3 Encerramento - despedida Interacéo verbal

Fonte: a prépria autora.

Pela sinopse apresentada, vemos que toda a aula € conduzida pela realizacéo
da prética de AL. Inicialmente, ha uma contextualizac&o que situa 0 momento da aula
e, dessa forma, estabelece a coeréncia que justifica, por exemplo, que o texto nao
tenha sido lido, afinal, ele ja foi lido e discutido em sua tematica na aula anterior. E
nesse sentido que as caracteristicas do género em questéo sdo retomadas por meio
de uma intensa interacdo verbal que, alids, predomina na conducao da aula. Nesse
sentido, os aspectos referentes a uma organizacao didatica geral sdo amplamente
contemplados na organizacao da aula, na adequada utilizacdo/exploragcao do recurso
material em prol do seu desenvolvimento e em relagédo ao comportamento interacional
com os alunos, na medida em que a maior parte da explicacdo é construida a partir

do retorno dos alunos aos questionamentos feitos.

Os aspectos relacionados a organizacéo didatica especifica se centram na
realizacdo de uma atividade textual focada na pratica/construcdo da AL. A PFIl1
demonstra a internalizacdo de um saber relacionado a elementos teoricos e a
metodologia, ao abordar o elemento linguistico ancorado em sua presenca e
funcionamento/sentido no texto em questao. Diferente do PFI2, conforme veremos no
préximo capitulo, a PFI1 articula a atividade epilinguistica a metalinguistica,

desenvolvendo plenamente a AL!%. O aspecto metodoldgico colabora com o

100 A nota da PFI1 nesta atividade do Estagio — regéncia — foi a nota maxima, dez.
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desenvolvimento do elemento tedrico, pois a estratégia utilizada por ela € vinculada
as respostas dos alunos, 0 que ressalta o aspecto interacional da aula, e o destaque
da marcagdo colorida dos elementos linguisticos organiza visualmente e

didaticamente a explicacéo a ser realizada.

A PFI1 desde o inicio do seu percurso, na realizacdo da primeira microaula
na disciplina de Praticas de Ensino de Lingua Portuguesa | ja apresentava um trabalho
didatico com a LP satisfatorio, conforme a prescrigdo da atividade, o que equivale a
dizer que sabia operacionalizar uma aula que trouxesse o texto como a unidade béasica
de ensino. Apesar de manifestar a sua angustia/davida em relacéo a professora de
LP que estava em construcdo, a sua experiéncia docente no ensino de Lingua
Espanhola e, portanto, a sua identidade profissional ja estabelecida como mostrado
desde a EP1 ja formavam a base na qual o agir didatico em LP péde ser construido.
O entendimento dela acerca do processo de ensino e aprendizagem e a necessidade
de se estabelecer sentido ao que se faz em sala de aula — aspectos frisados em seus
discursos manifestos nas entrevistas — alicercaram uma aprendizagem de um modo
de fazer didaticamente em LP conforme uma concepcdo sociointeracionista de

lingua(gem).

5.2.2 A AUTOCONFRONTACAO SIMPLES

A autoconfrontagdo simples da PFI1 ocorreu no dia 25/11/2020, com
01h21m53s de duracgdo. A seguir, apresentamos a analise dessa entrevista a partir de
dois quadros relacionados: o cenario da entrevista, com a especificacdo dos SOTs e
STTs mobilizados e o0s respectivos saberes relacionados (quadro 28), e a

categorizacao desses STTs (quadro 29).

Quadro 28. Cenario da entrevista de ACS/Estagio (PFI1)

SOT STT SABER DOCENTE
MOBILIZADO

1. Diferenca em relagdo a | 1.1 A regéncia como | Saber relacionado ao
microaula em Préatica de | melhor do que a microaula | contexto
Ensino de Pratica

Saber relacionado a
autoavaliacédo da
aprendizagem




1.2 O processo de
apropriacao pelo professor
do modo de se trabalhar
com a AL

1.3 A regéncia como mais
prazeroso de se trabalhar
do que a microaula

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado ao
conhecimento teorico-
cientifico

Saber relacionado a
(auto)avaliagéao da
aprendizagem

2. A importancia do MDG

21 O WMDG como
necessario para o trabalho
com o texto

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

3. Ministrar aula como se
fosse um dom (PFI1)

3.1 Ministrar aula como
uma performance a ser
realizada

Saber relacionado a
regéncia das aulas

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

4. A apropriacdo da AL
(PFI1)

4.1 A AL permeando todo
0 processo de construgéo
sobre a lingua

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

5. A AL também na
formacé@o do professor de
LE

5.1 Partir do GT para a
construgdo do processo
didético na LE

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

6. A transformacdo do

6.1 Sempre enxergar um

Saber relacionado ao

texto em um objeto | texto como um GT conhecimento tedrico-
didatico (PFI1) cientifico
7. A etapa do | 7.1 A parceria com o PFI2 | Saber relacionado ao

planejamento

7.2 A fluidez da aula do
PFI2 — o estilo diferente

7.3 A construgdo conjunta
(PFI1 e PFI2) de ser
professor de LP

contexto

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

8. O estilo da cada um
(PFI1 e PFI2)

8.1 Diferenciacdo pelos
gestos didaticos
especificos

Saber relacionado ao
contexto
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9. Trechos da aula a serem
destacados

9.1 Inicio da aula;
referéncia a producdo
inicial dos alunos

Saber relacionado a
metodologia

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

10. Necessidade de situar
a atividade de producgéo —
coletanea de contos

10.1 Atribuir significado ao
que € visto na aula:
propésito da producdo do
texto

Saber relacionado a
metodologia

Q-

Saber relacionado
aprendizagem
autbnoma

11. O papel da literatura no
EF 1I: a formacéo do leitor

11.1 A importancia de
trazer o conto literario

Saber relacionado aos
recursos

Saber relacionado a
planificacéo das aulas

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

12. O trabalho com as
caracteristicas do género

12.1 Consideracdo do
texto sendo contado via
podcast

Saber relacionado aos
recursos

13. O narrador como figura
discursiva

13.1 Propostas diferentes:
contar uma historia real ou
inventada

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

14. Hipbtese: a nédo
participacdo dos alunos ou
a apresentacéo de
respostas equivocadas

14.1 Retomada  das
caracteristicas do género
para ajudar na
sistematizagéo

Saber relacionado a
metodologia

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

15. Foco no aprendizado

15.1 Os alunos como

Saber relacionado a

do aluno autores dos seus | aprendizagem
textos/contos autbnoma

16. Outro trecho para | 16.1 Equivoco: | Saber relacionado a

destacar caracterizar o conto como | (auto)avaliagéo da

“muito curto”

16.2 Uso do “muito” como
estratégia para amenizar

(P-F)

aprendizagem

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

222



16.3 Ideia de usar o “muito”
para focar em uma
caracteristica do GT -
diferenciar conto de
romance

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

17. Trecho de aula: inicio
da AL

17.1 Escolha dos termos

Saber relacionado ao
conhecimento teodrico-
cientifico

18. Estratégias para o
desenvolvimento da AL

18.1 Preparacdo prévia:
marcacéo e entendimento
do texto

18.2 Necessidade de se
construir o entendimento
junto com os alunos

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a
planificacdo das aulas

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado a
regéncia das aulas

Q-

Saber relacionado
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado a
(auto)avaliagcéo da
aprendizagem

19. Ensino em espiral:
progressao dos conteddos

19.1 Possibilidade de os
alunos verem o seu préprio
aprimoramento

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

20. Construcéo do
conhecimento linguistico-
discursivo em uma
sequéncia coerente

20.1 Fazer a AL do texto
como preparagdo prévia
para a atuagdo em sala de
aula

Saber relacionado aos
recursos

Saber relacionado a
planificacdo das aulas

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

21. O entendimento de
lingua como atividade
discursiva e suas
implicacdes para o ensino

21.1 A possibilidade de se
reconhecer o erro como
benéfica — trazer a “lingua
viva” para a sala de aula

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

22. Outro
destaque

trecho de

22.1 Cuidado vocabular
para deixar claro que o
texto € construido por
alguém / ndo se constroi

sozinho

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem
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22.2 Aspecto positivo:
encarar com naturalidade
a presenca do erro (a falta
da crase)

22.3 Aspecto negativo:
nao localizacdo dos
elementos indicativos do
“antes” e do “depois” no
texto

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

Saber relacionado a
(auto)avaliacéo da
aprendizagem

23. A coesao

23.1 Mudanca na metéfora
utilizada para explicar a
coesdo: de “remendo” a
“plaquinhas de quadros”

Saber relacionado a
(auto)avaliagéao da
aprendizagem

24. Estratégias: destacar
de outra cor o que ir& frisar
e de nomearflusar a
metalinguagem no final

24.1 Relacdo entre as
estratégias de destacar
por cores e de
nomear/sistematizar

Saber relacionado a
metodologia

Saber relacionado aos
recursos

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

25. Outras possibilidades
para sistematizar

25.1 Importancia de se
abrir possibilidades de
alteracéo no eixo
paradigmatico

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

26. Finalizag&o da aula

26.1 Estratégia utilizada:
estimular o  estudo/a
compreenséo individual do
significado pelos alunos

26.2 A importancia da
autogestéo do
conhecimento para o
professor e para o0 aluno

26.3 O entendimento do
papel do professor — a
constituicdo de sua
identidade docente

264 A assuncdo da
atorialidade docente como

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma
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algo prazeroso/satisfatério

(P-F)

27. Identificacdo da

27.1 Pilotagem como a

Saber relacionado ao

macropreocupagao de | macropreocupagao de | contexto

base base Saber relacionado a
(auto)avaliagéao da
aprendizagem

28. Identificacdo dos | 28.1 Elementarizacdo e | Saber relacionado ao

gestos didaticos

presentificacado como
gestos basilares; presenca
da regulacgéo;

consideracédo de que todos
0S gestos perpassam a
Pilotagem

contexto

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

29. Identificagdo  dos
gestos didaticos
especificos

29.1 O ato de se referir a
ela mesma (PFI1) na 3°
pessoa (“a professora”); o
ato de gesticular

29.2 O fato de corrigir
tranquilamente a falta da
crase como um gesto
especifico

29.3 O uso da palavra
‘bombar”

29.4 A construcdo das
perguntas-problema como
um gesto especifico

29.5 A acolhida inicial
como um gesto especifico

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

Saber relacionado a
(auto)avaliagcéo da
aprendizagem

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a
metodologia

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem
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29.6 A consideragdo de
gue se pensar e se realizar
a aula é algo bem
caracteristico de cada
professor

Saber relacionado a
metodologia

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

30. Maior motivacdo para a
implementacéo da aula

30.1 A construcdo do
sentido pelo aluno, a
vivéncia de um percurso
prazeroso para entender o
GT

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

31. Outro tépico a ser
destacado

31.1 A construgdo de
identidade como
professora de LP

31.2 A docéncia como um
aprendizado prazeroso

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado a
(auto)avaliagcéo da
aprendizagem

32. A
autonomia/atorialidade do
professor

3221 A escolha do
professor em relagéo
ao/sobre o seu agir

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

33. Reconhecimento da
existéncia de um processo
formativo de identidade
docente

33.1 Participagdo na
pesquisa — consideracdo
da teoria: consciéncia do
proprio  processo  de
aprendizagem/formacao

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

34. Agradecimento  /
Consideragbes finais [/
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ajustes de organizacao
das atividades da pesquisa

Fonte: a prépria autora.

Quadro 29. Cenério-etiquetagem da entrevista de ACS/Estagio (PFI1)

CATEGORIZACAO

Al. Caracterizagdo | =m-mmmmmmeeee-
" A2.a. Determinantes externos | ---------------
< ”EJ A2.b. Determinantes internos 1.2/21/3.1/4.1/6.1/
2‘ < 7.2/11.1/14.1/18.2/
8 E 19.1/21.1/22.2/25.1/
15) E 26.2/26.3/30.1/31.1/
E al 31.2/32.1
E o A3.a. Preparacgéo 1.1/15.1/18.1/20.1/
5 E A3.b. Realizacdo 1.3/9.1/10.1/12.1/
Q = 13.1/15.1/16.1/16.3/
= g 17.1/22.1/22.3/23.1/
< - 24.1/26.1
ﬁ A3.c. Possiveis | s
o desdobramentos
B. Outra tarefa 5.1
C1. Conteudos formativos 1.2/21/4.1/81/11.1/
8 g 27.1/28.1/29.1/29.2/
& I;: 29.3/29.4/29.5/29.6
é =z C2. CondicBes de realizacdo 71/73
- 8 C3. Pesquisa em andamento 33.1
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A dindmica de mobilizacdo de SOTs e STTs se mantém como nas entrevistas

ja apresentadas, com predominancia dos SOTs pela P-F e dos STTs pela PFI1,

conforme o quadro:



Quadro 30. Quantidade de SOT e STT — Entrevista de ACS/Estagio (PFI1)

Mobilizados pela | Mobilizados pela TOTAL
P-F PFI1
SOT 31 03 34
STT 02 49 51

Fonte: a propria autora.

Ja em relacéo as figuras de acéo, ha semelhancas e diferencas em relagcéo a

ACS de Praticas de Ensino, conforme o quadro a seguir.

Quadro 31. Quantidade de figuras de a¢do — Entrevista de ACS/Estagio (PFI1)

FIGURAS DE AGAO INTERNAS EXTERNAS TOTAL
OCORRENCIA 09 | 9
ACONTECIMENTO PASSADO T 01
EXPERIENCIA | e e s
CANONICA | e e
DEFINICAO Y 01
AVALIACAO 59 1 60

TOTAL DE FIGURAS 71

Fonte: a prépria autora.

Mantém-se o predominio da figura avaliacdo, mas ha sutis diferencas em
relacdo a ACS da Prética de Ensino: a figura de acao acontecimento passado é trazida
apenas uma vez e inexiste a figura experiéncia. Mesmo a figura de ac&o ocorréncia,
embora seja a segunda mais mobilizada, ainda assim é de maneira significativamente
inferior. Proporcionalmente a quantidade de figuras que organizam o agir interpretativo
da PFI1 neste momento, a figura de agao avaliagdo assume, aqui, um peso/destaque
maior, construindo um discurso fortemente ancorado na assunc¢ao ndo apenas de um
posicionamento enunciativo sobre o que € dito, mas também nos saberes construidos
e no sentimento de seguranca em relacédo a eles, como sera delineado na analise

organizada a partir da categorizacao expressa no quadro 29, acima.

A seguir, considerando-se a importancia da figura de acdo avaliagdo na
concretizacdo do percurso formativo deste sujeito, o quadro 32, que traz as marcas

linguistico-discursivas que caracterizam essa figura a partir do discurso da PFI1.
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Quadro 32. Marcas discursivas das figuras de acao avaliacdo encontradas — ACS/Estagio (PFI1)

Marcas discursivas Dados emergentes do corpus
Tempos verbais acho, sei, gostei, se eu for
Eixo de referéncia temporal Limitado — anterioridade: fiz, estudei
llimitado — neutro: sinto, gosto, posso
Posicionamento enunciativo eu, me, a gente (eu + todos os professores),
minhas
ModalizagBes | Logicas “mas eu tenho certeza que se eu for ler o plano
dele ta totalmente diferente do meu...”
Deobnticas “tu tem gue chamar a atencao do teu aluno...”
Apreciativas “‘Eu gosto muito de trabalhar com quadro
branco”
Pragmaéticas “Eu vejo que se construiu a partir de Préticas
de Ensino...”
Qualificadores muito legal, acho bem legal, acho
modalizadores interessante, achei importante

Fonte: a propria autora.

A seguir, analisamos o discurso da PFI1 expresso nha ACS do percurso
vivenciado no Estagio Obrigatério de LP e Literatura a partir da categorizacdo aqui
considerada (quadro 29, acima).

Sobre o agir-referente: microaula, temos a mobilizacdo dos determinantes
internos e, em relacdo ao desenvolvimento da microaula, a preparacéo e a realizacao.
No que concerne ao processo formativo, sdo mobilizadas as trés categorias —
contetdos formativos, condicdes de realizacdo e pesquisa em andamento — com
maior destaque para a quantidade de STTs que mobiliza os contetdos formativos. A
categoria outra tarefa é mobilizada uma vez, quando a PFI1 aborda um aspecto em
relacdo ao seu trabalho como professora de Lingua Espanhola. Consideraremos as
categorias referentes aos determinantes e ao desenvolvimento da microaula e

também ao processo formativo.

Os determinantes internos correspondem a 19 STTs dos 49 mobilizados por
ela na entrevista, sendo a categoria que foi mais contemplada. Isso nos aponta para
a possibilidade que a entrevista de ACS constroi de explicitar os saberes, as
capacidades e os recursos do sujeito que age e que, ao agir na/pela interpretacao que
constroi sobre o agir realizado outrora, torna-se ator de seu processo formativo. Uma
das formas de manifestacdo dessa atorialidade é a manifestacdo desses saberes /
determinantes internos colocados tanto em uma perspectiva de embasamento para a

reflexdo quanto como um resultado de todo um processo vivenciado.
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Um saber mais especificamente relacionado a AL, exigéncia maior da

atividade, é trazido, conforme os STTs a sequir:

STT 6.1: PFI1: N&o é so ler pra interpretar, néo € ler pra tirar o vocabulario,
nao é ler pra ver como a cultura com relacdo a isso acontece em determinado
pais, ndo! (P-F: E considera-lo como um género de fato!) Como um género
de fato, hum hum... E que elementos que ele ta composto, qual é a estrutura
dele, o que que se repete, geralmente que pronomes eu vejo ali, qual é o uso,
guem que ta escrevendo pra quem, todas essas coisas assim, entendeu?
acho que nédo tem mais como olhar pra um texto e ndo pensar sobre
essas coisas.

STT 25.1: PFI1: N&o, ndo, ndo nio... E uma possibilidade que eu achei a
partir disso porque, por exemplo, hé... até pela questédo do suporte, entende?
pra mim a melhor coisa seria estar em sala de aula com esse texto projetado
e ter um espaco no meu quadro na lateral onde eu pegasse essa frase essa
sentenga colocasse do lado mas eu to o tempo todo remetendo a ela no texto,
entendeu? é essa a questdo, eu retiraria ela dali pra gente pensar nas
possibilidades dentro de um eixo paradigmatico de outros advérbios, de
outras locucdes adverbiais praentender amudanca de efeito de sentido,
jamais seria tipo... ‘ah, aqui estao todos os advérbios, pode trocar por
todos estes’, nao! A minha ideia é que eles mesmos pensassem: ‘o que
que eu posso botar aqui? No lugar de ontem o que que eu posso botar?’,
entendeu? (P-F: hum hum...) essa seria a minha ideia. Tipo, no caso do
ensino remoto eu ndo tenho como fazer isso ao mesmo tempo, entdo eu teria
gue retirar pra entender as possibilidades de construcao de sentido daquela
mesma sentenga, ai poderia até entdo ‘entédo ta, a gente vai deixa-la assim,
agora a gente tira ela daqui e bota ela dentro do texto de novo como ela t4, o
texto ficou do mesmo jeito? Mudou pouca coisa ou mudou muita coisa?’,
entende? essa...

O STT 6.1 — “Sempre enxergar um texto como um GT” — traz a figura de agéo
definicdo (em italico) explicitando o conceito de leitura em uma perspectiva de ensino
de lingua que tenha o GT como unidade basica de ensino. O trecho de avaliacdo (em
negrito) ressalta a internalizacdo desse conhecimento ao seu saber profissional
docente. O STT 25.1 — “Importéncia de se abrir possibilidades de alteragéo no eixo
paradigmatico” — corrobora esse saber, ao explicitar um conhecimento teorico que
alimenta um modo de operar/tratar didaticamente com os elementos da lingua a serem
focalizados, o objeto de ensino por parte do professor. Novamente, temos ai o
conhecimento pedagogico do contetido se mostrando de maneira relevante em nosso
contexto de formacdao inicial. Embora nunca percamos de vista o fato de que a PFI1
ja € uma professora experiente, observamos também essa dinamica no discurso do
PFI2, cuja andlise é objeto do capitulo 6. A figura de acdo avaliacdo, neste STT, é
marcada pela presenca desse conhecimento tedrico, mostrando bem a sua aquisi¢ao
pelo critério da validade posta pela experiéncia em sala de aula, ou seja, bem

conforme ao nosso objetivo de instaurar/possibilitar um contexto de formacao praxico.
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STT 26.2: PFI1: (...) Eu enquanto aluna enxergo isso... sabe? tipo... o
momento em que a gente Ié os textos tedricos, por exemplo em que eu me
debrucei sobre o MDG e tive que fazer e tive que analisar ele, ai que o
conhecimento comega a se consolidar porque eu t6 pensando sozinha sobre
aquilo. Entende? (P-F: Entendi...) Eu tenho que trazer o que eu lembrei, eu
tenho que trazer o que eu sei antes, eu tenho que trazer as davidas que eu
tenho, as anotacBes que eu possa ter feito em outros textos, eu faco as
conexdes intertextuais... € ali que o conhecimento vai se construir. E esse
aluno vai poder voltar, entendeu? no material (P-F: E desde cedo e desde
cedo tem que ser trabalhado, estimulado, né?) Eu acho. Porque isso tem
relacdo com a autogestdo do conhecimento, entendeu? Tu tem que
entender que o conhecimento é tu que constréi, ndo é porque ta na
minha hora de aula que eu vou te fazer entender tudo sobre os
localizadores temporais... Ndo! Tu quer mesmo entender? Entéo tu |1é do
teu jeito, na tua casa e marca. Tem gente que pode sé sublinhar, tem
gente que vai querer, sei eu, botar uma florzinha, botar um asterisco,
botar uma nuvenzinha na volta, entendeu? (P-F: hum hum...) Entdo... é o
meu jeito, sabe quando a gente |1é e a gente descobre — que uma das
estratégias da leitura é a sintese, né? — entdo tu ta sintetizando aquele
conhecimento a partir do momento que tu te debru¢a sozinho sobre ele...
Entdo essa é a questao. Nao é so ler o conto, eu vou reler o conto com olhos
de quem ta analisando isso. Eu, aluno, entendeu?

STT 31.1: PFI1: N&o... eu acho que ta de boa, assim... acho que tem a gente
falou de varias coisas, eu falo bastante, né? entao, tipo, né? SA4... s6 isso
assim... que nem a pergunta que tu fez antes, né? eu acho que essa...
encontrar uma forma em que eu possa pensar a LP e que signifique pra
mim, que tenha sentido pra mim, foi essencial pra eu me enxergar
enquanto professorade LP, né? (P-F: hum hum...) Lembra que eu te falei
nas nossas primeiras conversas no comego que eu tinha muito receio
de ndo ser que eu me considerava uma professora de Lingua Espanhola
gue eu tinha muito receio de ndo ser uma boa professora de LP, né? (P-
F: hum hum...) Entdo... porque eu nuncatinha me debrucado sobrealLP
como eu tenho me debrucado agora, e eu acho que o meu encantamento
com a LP enxergando ela dessa forma... enquanto um discurso, uma
coisa que t4 ali que ta acontecendo o tempo todo, sabe? nessa relagéo
das pessoas com o mundo, minha com o mundo, né? entdo me fez
enxergar que é muito prazeroso. Entdo eu quero... tipo assim, realmente,
fazer com que o meu aluno sinta prazer ao se debrucar sobreaLP como
eu td sentindo a/ desde que eu comecei a entender melhor ela,
entendeu?

Ja o STT 26.2 — “A importancia da autogestdo do conhecimento para o
professor e para o aluno” — e o STT 31.1 — “A construcdo de identidade como
professora de LP” — sinalizam esses determinantes com o sentimento de seguranca
acerca de uma identidade profissional, seguranga por sua vez embasada em um
conhecimento mais amplo sobre a docéncia, para além de um conhecimento
disciplinar e didatico, relacionado ao funcionamento do processo de ensino e
aprendizagem (STT 26.2) e a um entendimento de lingua no funcionamento da vida
(STT 31.1). Esses conhecimentos que parecem ultrapassar uma abrangéncia apenas
escolar constroem a identidade docente, complexa e multifacetada (MACHADO,
2007).
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Os STTs enquadrados na categoria referente a preparacdo da
microaula/regéncia mostram essa constru¢do de uma identidade docente, mostrando

um estilo de se proceder.

STT 18.1: PFI1: Assim... eu tenho esse mesmo texto sumarizado pra mim
separado em todos os sintagmas adverbiais de tempo (P-F: hum hum),
sintagmas que sdo ora¢cbes adverbiais e sintagmas que sdo locucdes
adverbiais e advérbios, t4? Em cores diferentes, eu estudei ele assim pra dar
a aula, né? Ha... Entdo... eu poderia levar ele todo marcado: ‘aqui vocés
tem...’, mas eu quero que seja uma construgao deles, por isso que eu
digo que a gente vai analisar junto porque a minha ideia é construir
neles aideia de que eles sédo capazes de analisar a propria lingua, todo
mundo fala LP, entendeu? mas eu posso analisar a minha lingua como
guem vai usar ela pra uma outra coisa que ndo é falar e conversar no
colégio (P-F: hum hum), eu t6 usando a minha lingua pra escrever um
conto... por isso que pra mim, se essa € a minha opg¢éo, de pensar no meu
aluno enquanto um potencial ha... utilizador da lingua pra outras coisas, né?
além do que ele ja sabe fazer porque pra isso ele ndo precisa da escola, né?

STT 20.1: PFI1: E, mas esse movimento eu consigo fazer porque foi assim
que eu estudei pra dar essa aula, entende? (...) E, eu estudei ele como se
ele fosse uma AL minha, sabe? como se eu tivesse que apresentar um
trabalho sobre ele, sobre locucBes, sobre sintagmas adverbiais que
constroem o tempo, eu estudei ele assim.

O STT 18.1 — “Preparagao prévia: marcagao e entendimento do texto” —
mostra uma forma de proceder profissionalmente: estudar o texto previamente e
marca-lo, considerando todos os elementos linguisticos pertinentes e ndo apenas 0s
gue serao focalizados na aula. Essa preparacdo € uma manifestacdo da atorialidade
do professor, que ndo delega a sua responsabilidade na construcdo e conducao de
uma aula. Este segmento também ressalta o entendimento do aluno como ator de seu
processo de aprendizagem e a necessidade de que o professor construa um caminho
didatico que propicie isso. O STT 20. — “Fazer a AL do texto como preparagao preévia
para a atuagcao em sala de aula” — demonstra o posicionamento sobre o préprio agir
docente, a coeréncia entre o saber-fazer e o fazer para ter condicdes de ajudar no

saber a ser construido pelo aluno.

A preparacao/o planejamento para a aula, parte integrante do agir docente,
relaciona-se com a realizacdo da aula na medida em que a ideia, ja concretizada no
repertério do docente e posta no planejamento, realiza-se — ou nao! — na
efetivacdo/implementacéo da aula. O STT 15.1 — “Os alunos como autores dos seus
textos/contos” — faz a ponte entre essas categorias referentes a preparacdo e a
realizacéo do agir-referente microaula/regéncia, pelo entendimento de que tanto essa

afirmacdo influenciou no planejamento da aula e nas escolhas
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didaticas/metodologicas feitas, quanto de fato se concretizou no andamento da aula,
nas falas da PFI1 direcionadas aos alunos e que justificavam a analise linguistica que

estava sendo realizada.

E nesse sentido que o aspecto de realizacdo da regéncia/microaula se
relaciona com o aspecto do planejamento ou mesmo de possiveis desdobramentos

gue a aula teria:

STT 1.3: PFI1: (...) Entdo certamente foi muito mais... ha... muito mais
prazeroso fazer essa regéncia do que a anterior assim, foi prazeroso mesmo,
foi prazerosa dar aquela aula, queria muito estar realmente com criancgas,
entendeu? poder dar aula pra ver o que que dali ia aparecer, ndao que
tivesse a galeratoda entra no pique assim, né? seria muito interessante
ver que efeito isso teria, entendeu? (P-F: hum hum) Mas assim eu me
senti bem melhor naregéncia do que na outra microaula.

O STT 1.3 — “A regéncia como mais prazeroso de se trabalhar do que a
microaula” — destaca aspectos positivos percebidos pela realizacdo da aula. A
modalizacao logica — “certamente” — reforca a avaliagdo que incide tanto em um porvir
hipotético — “muito interessante” — quanto na sensacdo realmente experienciada —

“bem melhor” — pela regéncia.

STT 10.1: PFI1: (..) Porque é essa questdo também, porque ai se eu
mantenho nessa questdo do dom ‘ah, do fulano ficou bom porque o fulano
escreve bem mesmo, porque ele € bom em LP j& nas Extas eu sou melhor’,
ndo é isso! Tudo que vocé vai estudar € uma questdo de esforco, € uma
guestao de trabalho, é uma questao de prética, inclusive escrever um bom
conto. Entdo a minha ideia é essa assim, porque sabe la se eu ndo vou acabar
construindo na aula de Portugués contistas? Eu posso, entendeu? (P-F:
Sim...) Entdo... eu tenho que entender isso enquanto professoratambém
eu acho da minha responsabilidade ndo sé com a lingua mas com a
qguestao literaria também, entende? Pra que meu texto ndo fiqgue so
como pretexto, que a literatura ndo entre como um objeto de estudo pra
eu trabalhar a lingua, ndo € isso, a literatura tem uma importancia ali,
né? a gente tem aquele enunciador que é a pessoa que escreveu que fez
toda essa construcdo... entdo isso € literatura! Ja que eu sou responsavel
pela aula de literatura e de LP eu tenho que sempre que tiver oportunidade
eu acho tratar disso também, né? Entéo...

STT 24.1: PFI1: (...) E eu acho isso essencial pra gente comecar a entender
a construcdo do tempo nos textos, né? porque todo o resto tem relagcdo com
isso, porque é a nocao de como a gente constrdi o tempo no nosso dia a dia,
entéo isso vai se refletir também no meu texto na construgéo que eu vou usar
da lingua, entdo provavelmente eu ficaria bastante tempo pra pensar pra
discutir com eles essa questéo, pra construir outros exemplos, entendeu? (P-
F: hum hum...) Eu queria... tipo, provavelmente eu destacaria frases ai e
sabe assim? ‘vamos anotar aqui no quadro, entao’ ou abriria 0 meu
jamboard ‘vamos escrever essa frase aqui e vamos pensar ela, vamos
alterar esse advérbio’, entendeu? (P-F: hum hum..), ai sim eu eu
ampliaria as minhas estratégias, eu iria além da questao do destaque, é
como eu falei, a minha ideia é de destacar em cores diferentes, eu td
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partindo da identificacdo por parte deles, entendeu? (P-F: hum hum...) e
de uma explicacdo minha, pra sistematizar bem ali € uma introducao,
guando eu nomeio é uma introducédo a essa sistematizacdo porque eu
acho que pra eu sistematizar mesmo, eu teria que fazer isso. Eu vou tirar
essa frase aqui do texto, botar no meu jamboard, no meu power point, a gente
vai escrever € vamos trocar: se eu troco “amanha” por “ontem”, se eu troco
“cedo” por “tarde”, se eu troco... entendeu? (P-F: hum hum...) Fazer isso e
ver que diferencas de efeito isso causa ali, ai eu acho que comeca realmente
a construir essa sistematizacdo a partir do entendimento do conceito de que
o advérbio ta dentro das locucBes adverbiais, de que as locucdes adverbiais
tém valores diferentes pro efeito de sentido que eu quero construir, entende?

O STT 10.1 — “Atribuir significado ao que € visto na aula: propésito da
producao do texto” — ilustra uma preocupacédo constante da PFI1: a construcao de um
sentido para o seu fazer docente. Um direcionamento significativo para as suas acoes
justificadas por suas escolhas que, por sua vez, estdo embasadas nos saberes,
capacidades e recursos que constituem o repertorio dela. O STT 24.1 — “Relagao entre
as estratégias de destacar por cores e de nomear/sistematizar” — reforca esse
direcionamento: a PFI1 projeta um outro cenério para refletir sobre as possibilidades
de se realizar o que foi apresentado: construir conjuntamente com os alunos uma
possibilidade de entender o elemento linguistico funcionando no texto. Esse
entendimento pleno da AL se constroéi pelo processo vivenciado que permitiu isso, e é
ao refletir sobre a realizagcdo da aula que a PFI1 demonstra, pela figura de acdo
avaliagdo, apropriar-se desse entendimento e, consequentemente, dos seus
pressupostos: a instauracao de um espaco dialégico no ambiente de aprendizagem e

a reflexdo sobre 0 uso da lingua para posterior sistematizacao.

Adentrando o processo formativo, temos a maior quantidade de STTs (13)

mobilizados no tratamento dos conteddos formativos.

STT 8.1: PFI1: E... e eu acho interessante porque é 0S N0Ss0s gestos
especificos que nos diferenciam, né? (P-F: hum hum) Embora a gente
faca o mesmo processo de gestos fundadores quando a gente se
debruca sobre a AL, né? mas... até também a questédo das perguntas-
problema que é o que vai elementarizar e vai trazer de volta e
presentificar depois 0 nosso objeto, né? cada um faz do seu jeito, mas por
exemplo 0 XXX (PFI2) € uma pessoa que se um dia eu precisar substituir ele
numa aula eu vou pegar o plano dele e eu vou entender o que ele ta querendo
assim (P-F: hum hum), entendeu? porque € que nem eu falei assim... a
gente... 0s hossos gestos fundadores eles partem do mesmo lugar, eles
tém uma jornada um caminho diferente mas eles partem do mesmo
lugar, né? entéo...

STT 27.1: PFI1l: N&o, eu ndo pensei, mas agora assim (P-F: Pensa agora
entdo, o que vocé acha que predomina?) eu acho que... eu acho que nessa
microaula de 20 minutos é a pilotagem, porque eu tenho que fazer caber, né?
0 que eu quero que 0 meu aluno descubra (risos) dentro dos 20 minutos, é
muito mais fécil eu fazer o meu aluno descobrir uma coisa em 60 minutos do
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gue em 20, né? Entdo eu acho que a pilotagem ali... por isso que eu fiquei
bem feliz de ter conseguido fazer todo um processo sem acelerar, sem
correr em 20 minutos, tipo, selecionar o que que dali era importante,
aonde que eu queria chegar, entdo sabe assim? mas... € a questao da
pilotagem mesmo assim, eu acho que a questdo desses/ e eu acho também
gue seria nessa aula de AL a pilotagem porque a pilotagem também tem
relagdo com a questao das perguntas-problema, né? que eu vou fazendo (P-
F: hum hum...). Porque eu vou construindo, vou levando o meu aluno a
pensar, entdo eu vou pilotando o meu aluno até ele chegar nesse
conhecimento, né? Entao eu acho que nessa aula de AL a pilotagem é
uma macropreocupaco essencial assim... (P-F: De base, né?) E, porque
se eu ndo sei pra onde eu quero pilotar, se perde, entendeu? Entdo eu acho
gue seria isso porque tipo algumas das macropreocupacdes eu ja perpassei
guando eu fiz, quando eu separei, quando eu preparei a questdo do ambiente
gue eu ja venho preparando pra trabalhar com o conto (P-F: hum hum...),
entéo isso jA vem se construindo, mas nesse momento eu acho que seria a
pilotagem a que se a que ressalta mais.

O STT 8.1 — “Diferenciagao pelos gestos didaticos especificos”—e 0 STT 27.1
— “Pilotagem como a macropreocupagado de base” — mostram a apropriagcdo do
conteudo tedrico/objeto de ensino trabalhado/considerado nesse percurso formativo —
macropreocupacdes da multiagenda do trabalho docente e gestos didaticos —
demonstrando, portanto, o préprio percurso deste conteldo, de objeto de ensino a
objeto aprendido/apreendido. No primeiro segmento, a consideracdo dos gestos
especificos na construcdo da reflexdo apresentada nos indica a internalizacédo desse
conteudo. Isso corrobora oum dos nossos objetivos de pesquisa, verificar até que
ponto essa teoria dos gestos e macropreocupacdes insrumentalizariam os PFIs em
seu processo de autorreflexdo e, consequentemente, de constituicdo de sua

identidade docente.

Ficou demonstrada uma relagcédo entre os STTs que, ao demonstrarem um
saber/capacidade da PFI1 - portanto um determinante interno para a
elaboracdo/consecucdo do seu agir — também se relacionavam/se enquadravam
como um conteudo formativo. O STT 1.2 — “O processo de apropriacdo pelo professor
do modo de se trabalhar com a AL”; o STT 2.1 — “O MDG como necessario para o
trabalho com o texto”; o STT 4.1 — “A AL permeando todo o processo de construcéo
sobre a lingua” e o STT 11.1 — “A importancia de trazer o conto literario”, trazem
conteudos vistos no decorrer do processo formativo, na disciplina de Préticas de
Ensino de LP | e reforcados no Estagio Obrigatério de LP e Literatura | e Il
Novamente, consideramos a relagdo entre essas categorias, 0 que demonstra a

complexidade do trabalho docente e de sua formacgdo, cujos saberes, processos,
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conteudos se interpenetram e se retroalimentam. Exatamente como na formacao

praxica.

No que se refere as condi¢fes de realizacdo, a PFI1 traz os aspectos de

relacionamento, de trabalho em equipe:

STT 7.1: PFI1: E. Porque a construgéo textual do plano e como o XXX
(PFI2) por exemplo faz as perguntas-problema dele é totalmente
diferente da minha. Tanto que a gente deu o mesmo tipo de aula porque a
gente tem conversado muito sobre preparar a aula e eu troco muito com o
XXX (PFI2) sobre isso porque a gente trabalha junto ha bastante tempo, né?

STT 7.3: Entdo eu acho que isso também nos aproxima sabe assim, essa
forma como a gente ta4 enxergando a lingua desde la que a gente fez a
disciplina de Fonética juntos, que a gente foi construindo esses professores
de LP que a gente é, eu gostei bastante. E tendo o espago pra construir
textualmente as minhas perguntas-problema e as perguntas-problema
dele, eu acho que ficou muito bom porque as vezes eu tenho muito
receio de acabar levando o XXX (PFI2) a me copiar, sabe assim? (P-F:
hum hum) e eu ndo gostaria disso porque eu gosto muito da aula dele,
entendeu? Entdo eu ndo ndo gostaria, entéo esse (inaudivel) foi muito legal
de ver, porg/ por mais que ele tenha dito ele também marcou porque a gente
conversou ali: ‘como é que tu vai fazer? Ah, eu vou fazer eu acho o mesmo
processo que eu estou fazendo com os meus alunos do Espanhol. Ah, pois
€, eu tinha pensado em marcar também colorido’, mas tu pode ver como ele
faz uma construcgao totalmente diferente da minha, né? (P-F: hum hum)
e isso eu acho muito legal... porque ai eu consigo... tipo, eu gostei muito
mesmo da aula dele e a simulagdo dele de Espanhol também tava
sensacional, tava muito bom, e eu gosto de ver isso assim como ele t4
crescendo enquanto professor, sabe? (P-F: hum hum) gosto, fico...
gosto muito de ver, tipo... é... que ele t4 indo pro espaco dele de
professor, entendeu?

No STT 7.1 — “A parceria com o PFI2” —, pela recorrente figura de acéo
avaliacao, ressalta-se a percepc¢éo da diferenca de estilo, que em outro momento ela
especificou como se referindo aos gestos didaticos especificos. O STT 7.3 — “A
construcdo conjunta (PFI1 e PFI2) de ser professor de LP” traz uma reflexdo muito
interessante para 0 nosso contexto de pesquisa: o receio da PFI1, a professora em
formacdo inicial com experiéncia pravia docente, de que o PFI2, o par sem experiéncia
docente, se prive de se descobir professor e opte por imita-la. A consciéncia da PFI1
acerca do processo de construcdo identitaria docente pela consciéncia de seu préprio
processo de constituicdo como professora diferencia o seu olhar sobre o PFI2,
manifestado pela figura de acdo avaliacdo externa (em negrito). A parceria deles se
estabelece em um acolhimento matuo e alicercado na liberdade formativa de cada
um. Liberdade que nos nossos termos se corporifica na atorialidade, atorialidade da
gual eles nao abriram méo no percurso do Estagio, pois mesmo trabalhando em dupla
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e planejando conjuntamente a SD, diferenciaram-se nos gestos especificos

manifestos/registrados no plano de aula.

Por fim, o aspecto da pesquisa em andamento € considerado pelo ultimo
STT mobilizado na entrevista.
STT 33.1: PFI1: E... entdo como... sabe? é como eu te falei, eu ndo tenho
mais receio, entende assim? (P-F: hum hum...) Entdo eu acho que isso é
gue muda bastante, e eu também aprendi muito assim desse processo
de como... com certeza refletir sobre as coisas que a gente conversa
aqui, ter que te responder, tem muitaimportancianesse processo assim
da construcdo. Porque... por mais que eu reflita sobre € uma
obrigatoriedade de eu ter que te responder, entendeu? entdo tipo... eu
acho queisso é muito valido pra mim, foi imensamente valido participar,
ser teu sujeito de pesquisa (FAZ O GESTO DE ASPAS COM AS MAQS)
(risos), foi muito valido por causa disso assim... ter que olhar pro nosso
préprio processo de uma forma... ha... tedrica, sabe assim? entdo... é
bem... interessante assim, foi uma coisa muito legal... ali pensar no meu

préprio processo de aprendizagem, sabe? (P-F: hum hum...) Entdo... foi
muito legal.

Como nao foi diferente em nossa trajetéria de anélise dos dados, por meio da
figura de acdo avaliacdo (em negrito) a PFI1 se autoavalia, considerando a teoria
posta como um instrumental para se pensar no seu proprio processo de aprendizagem

docente.

5.2.3 Sintese da Andlise dos Dados da PFI1

Considerando os instrumentos formativos — e também instrumentos geradores
de dados — apresentados neste capitulo, consideramos, conforme a analise dos

dados, que todos colaboram para o desenvolvimento da profissionalidade da PFI1.

Em relacdo a atividade de Instrucdo ao Substituto (laS), adaptacdo do
procedimento de Instrucdo ao Sosia para o0 contexto de nossa pesquisa, é perceptivel
o amadurecimento da profissionalidade da PFI1. De uma auséncia de instru¢cbes que
considerassem o texto e sua materialidade linguistica, na laS 1, a um trabalho que
focaliza o texto na organizacéo didatica em uso e reflexdo, na laS 2. Ou seja, 0 texto
é lido e considerado em sua materialidade linguistica em prol da constru¢cdo de um
dominio também de produtor — ademais do de leitor — por parte do aluno. Nesse
sentido, essa atividade foi a que mais demonstrou a apropriagéo, pela PFI1, de um

modo de operar o trabalho didatico com a lingua portuguesa condizente a adocéo da
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concepcao sociointeracionista de lingua(gem) e de seus pressupostos, notadamente

a necessidade de viabilizar o trabalho com a lingua materna pelo e no texto0L.

O instrumento formativo da microaula demonstrou, desde a primeira
realizacdo da atividade, a existéncia da apropriacdo de um agir profissional por parte
da PFI1. Como ja atua como professora de lingua espanhola, ela possui um saber
experiencial perceptivel ao construir a didatizagdo de seu objeto de ensino na
interacdo com o0s seus alunos. Assim como também ao realizar esse trabalho didético
na base do texto, de sua leitura e analise, como demonstrado em ambas as

microaulas, bem como na regéncia.

Por fim, a sessdo de autoconfrontacéo simples (ACS), ao constituir-se como
um espaco dialogico e reflexivo, institui-se também como um instrumento formativo
na medida em que propicia a reflexdo sobre a acdo. E é por meio desse movimento
dialégico reflexivo que o processo de formacdo acontece/se realiza. Com a PFI1, a
ACS salientou a explicitacéo da sua atorialidade a partir da manifestacéo dos saberes
ou determinantes internos que tanto vieram a tona a partir da reflexdo sobre o agir
guanto como base para a reflexdo em curso. Nesse sentido, um instrumento reflexivo
como as sessdes de AC é fundamental ao estabelecimento de um percurso formativo
ancorado na préxis, tal como delineado aqui. A presenca recorrente da figura de acéao
avaliacdo nas duas entrevistas de ACS é um indicativo da existéncia dessa
atorialidade ao se explicitar o seu agir linguageiro configurado pelo conhecimento

demonstrado a partir/pela experiéncia vivenciada.

5.2.4 Retorno Aos Participantes — Pfil

Conforme Paula Francescon em sua tese (2019), consideramos pertinente e
mesmo necessario que o conhecimento dos participantes da pesquisa sobre a analise
dos dados faca parte da propria pesquisa, tendo um espaco, na propria tese, que
mostre o posicionamento deles. Assim como a autora, enviamos a cada PFI
individualmente um e-mail pedindo um retorno a partir da leitura da tese: que
apresentassem um comentario, concordando ou discordando, em linhas gerais ou

especificamente sobre algum ponto, das analises desenvolvidas. Afinal, o objeto da

101 Fazemos essa afirmacgdo considerando que na realizacdo das microaulas, desde a primeira
atividade de microaula, a PFI1 teve um desempenho satisfatério dentro dos critérios considerados.
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analise foi o agir e a vivéncia de cada um no percurso formativo praxico por nos

instaurado.

A mensagem do e-mail enviado consistiu no texto a seguir:

Cara PFI1,

Para finalizar a minha tese de doutorado, envio a verséo para a sua
apreciacao sobre as andlises desenvolvidas. Vocé pode apresentar a sua
concordancia ou discordancia com comentarios que podem ser mais
especificos, enviados em um arquivo separado, ou mais genéricos,
apresentados apenas como resposta a este e-mail, por exemplo.

Aguardo o seu retorno até 19/03. Considero esta etapa muito importante,
afinal, é o seu percurso refletido e € muito justo/coerente que vocé possa se
posicionar sobre ele.

Agradeco antecipadamente a contribuigcao.

Abraco,

Luciene Paula

Prof2 Luciene Paula Machado Pereira
Letras UFMS

PPGEL UEL

Dois dias antes do término do prazo estabelecido, eu entrei em contato por
whatsapp com a PFI1 para Ihe apresentar a possibilidade de enviar mensagem de
audio se lhe fosse mais conveniente. A principio, ela achou melhor, mas eu acabei
recebendo no mesmo dia um e-mail com o seu retorno. Logo apés, ela me enviou uma
mensagem pelo aplicativo de whatsapp apresentando um acréscimo ao que foi dito
por e-mail. Seguem as suas respostas, primeiramente o texto da mensagem enviada

por e-mail e, em seguida, o texto da mensagem enviada pelo whatsapp:

Oi Professora!
Resolvi escrever para que ve ja pudesse utilizar o texto em sua tese. Até

porque eu falo mais do que escrevo e digo muitos "nés"!!!

Eu gostei muito de ler a sua tese e de ver o meu percurso formativo a partir
de um eixo temporal das disciplinas e das microaulas/regéncia. A memoria é
uma construcao e, por isso, quando tentamos lembrar de algo geralmente
preenchemos as lacunas com coisas imaginadas e ler coisas que eu falei sobre
0 meu percurso no inicio de minha construc¢ao como professora de LP foi
muito interessante e autoacolhedor, porque eu me reconheci professora no
que eu te respondia, ndo baseada nas minhas memérias, mas no que eu disse
e nas suas impressoes sobre o meu dito.

Foi uma experiéncia (trans)formadora participar da sua pesquisa. Foi um
exercicio de observar e refletir criticamente sobre a minha pratica
aprendente e ensinante, que para mim nao sao duas faces de uma moeda,
mas sim duas partes de um mesmo fio que se fortalece a medida que se
entrelacam ad infinitum.
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Grata pela oportunidade de crescer que me foi proporcionada pelo teu lindo
trabalho!
Um grande abraco e sucesso!

"Viver é um descuido prosseguido.”
(Guimaraes Rosa)

[19:06, 17/03/2022] I rrofe, gostei tanto q ja te enviei minhas
impressdes por escrito. Pode acrescentar q eu acho g o exercicio g vc me
proporcionou deveria ser oportunidade a todos os professores em formacgéo
inicial pg a autorreflexao q ele traz é tdo formadora gto muitas disciplinas. Um

abraco!

[19:07, 17/03/2022] I Oportunizado*

Assim como expresso nas entrevistas de ACS, ela volta a reforcar o aspecto
positivo dos dispositivos utilizados para a sua formacao — incluindo a ACS! —, inclusive
comparando a sua validade com a de “muitas disciplinas”. Isso corrobora, para nés, a
validade de uma formacéao inicial alicercada na praxis e, sendo assim, viabilizadora da

acdo e reflexdo necessarias ao seu estabelecimento.

Ja adiantamos que o PFI2 ndo apresentou um retorno ao e-mail enviado.
Segundo informacdes que obtivemos com a propria PFI1, ele estaria se dedicando ao
estudo para o concurso para o quadro efetivo de professores da Secretaria Estadual
de Educacéo de MS. Compreendemos, assim, a auséncia de uma resposta e mesmo
diante desta auséncia, consideramos pertinente podermos afirmar a validade do
processo formativo de maneira semelhante ao que foi apresentado pela PFI1, ja que
os dados, ou seja, a analise a partir do seu fazer na microaula e regéncia e do seu
dizer na assunc¢éo de um agir interpretativo como mostrado nas entrevistas de AC nos
autorizam a dizer que também para ele o processo vivenciado foi valido e culminou
em crescimento profissional. Dessa forma, prossigamos com a analise dos dados do

PFI2, expressa no proximo capitulo.
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CAPITULO 6
O PERCURSO FORMATIVO DO PFI2

A seguir apresentaremos 0s dados — transcricdbes das entrevistas de
pesquisa, da laS, das sessdes de AC e as sinopses da laS e das microaulas — e as
respectivas analises para delinearmos o percurso formativo do PFI2 e, dessa forma,
respondermos as perguntas de pesquisa apresentadas e mostrarmos as conclusées

a gque esses dados nos permitiram chegar.

6.1 O PERCURSO NA DISCIPLINA DE PRATICAS DE ENSINO DE LP |

6.1.1 A Entrevista de Pesquisa

Neste topico, apresentaremos 0s cenarios das duas entrevistas de pesquisa
realizadas no inicio e no término da disciplina Praticas de Ensino de Lingua
Portuguesa I. A explicitacdo dos SOTs e STTs mobilizados nas entrevistas colaborara
para a apreensao das representacdes trazidas pelo PFI2 e, consequentemente, para
o entendimento sobre questdes relacionadas ao ensino da lingua portuguesa como
lingua materna, bem como suas recordacdes e impressdes sobre a vida escolar que
sao pertinentes para entendermos 0 seu agir, tal como analisaremos mais adiante.
Como procedemos com a PFI1, além da identificacdo dos SOTs e STTs,
apresentamos trechos da entrevista significativos para acessarmos o entendimento
dele ou as representacbes acerca do ensino da LP como lingua materna,
considerando, também, as suas vivéncias/experiéncias escolares.

As mesmas consideragOes feitas para a PFI1 valem para as entrevistas
realizadas com o PFI2, conforme reforcaremos a seguir. Em relagéo ao contexto de
producao, a similaridade incide sobre: i) a quantidade maior de turnos de fala por parte
do PFI2; ii) pelo espaco fisico das entrevistas, realizadas via google meet que,
consideradas as peculiaridades da presenca fisica de cada participante em seu
espaco fisico mais privado — o PFI 2 mostra estar em um espagco com uma janela com
cortina atras dele e um guarda-roupa na lateral, parecendo ser o seu quarto e, ainda
gue nao seja, ele esta em sua casa assim como a P-F também — mantém um certo
grau de formalidade caracteristico da interacdo em uma esfera
académica/profissional, conforme o que €é mostrado pela tela: a postura dos
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interlocutores; iii) o momento das producdes: também ha um intervalo de quase 4
meses entre as entrevistas, marcando o inicio do primeiro semestre letivo para a
primeira e o inicio do segundo semestre letivo para a segunda; iv) o tempo de duracéo
diferenciado das entrevistas, ja que a EP1 tem cerca de 1 hora e 38 minutos de
duracdo e a EP2 tem 41 minutos, diferenca esperada considerando-se as diferencas
de finalidade entre elas: apenas na primeira entrevista era pertinente conversar sobre
aspectos de informacao geral relativos a vida pessoal e a formagéo escolar do PFI2.

Também em relacéo ao contexto sociossubjetivo as similaridades se mantém
em relacdo ao lugar social ocupado e a posicdo social assumida pelos sujeitos
envolvidos nesse processo formativo: a P-F ocupando/assumindo a funcédo de
pesquisadora conjuntamente ao de formadora; e o PFI2 assumindo o papel de
académico de licenciatura em Letras convidado a participar da pesquisa de doutorado
por afirmar em questionario prévio/diagndstico ndo possuir experiéncia docente até o
inicio do ano letivo. Assim como foi com a PFI1, ele € o foco das entrevistas, cujo

objetivo maior é conhecé-lo e realizar com ele o procedimento adaptado de laS.

A seguir, o cenario da entrevista 1192,

Quadro 33. Cenario da Entrevista de Pesquisa 1 (PFI2)

SOT STT TRECHOS
1. Experiéncia | 1.1 Ser bom aluno ‘E nesse ponto eu sempre fui
escolar assim né, eu nunca fiquei de

recuperacdo, eu sempre passei
com facilidade, nunca tive
dificuldade de ‘ai, meu Deus, ta
perigoso de ndo ser aprovado!’,
nunca aconteceu isso...”

1.2 Nao ser bom | “E ai no 3° até o 6° ano eu lembro
aluno gue eu dei uma desleixada (risos)
eu fiquei eu era tipo assim, eu
criei amizadesinhas na escola do
tipo que eu so ficava grudado nas
outras pessoas e a pessoa nao
gueria estudar e eu ia na onda...
sabe, ndo me dedicava muito.”

EXPERIENCIAS PESSOAIS

102 Como ja afirmado anteriormente, os excertos das Entrevistas de Pesquisa, incluindo a adaptacéo
da laS, e as sess8es de AC correspondem a partes do texto transcrito a partir da gravacéo audiovisual
das entrevistas. Essa transcricdo segue a norma escrita da lingua e, embora represente o mais
fielmente possivel o que foi dito, ndo apresenta indicativos mais especificos da oralidade.



1.3 Ser um dos
melhores alunos no
EM

“E ai no EM foi muito legal essa
questao né? tipo, eu consegui ser
premiado um ano (P-F: hum hum),
no EM eu sempre conseguia
fechar o ano no 3° bimestre nos
trés anos entédo... (P-F: hum hum)
entdo foi 0 momento que eu fui
mais dedicado mesmo na escola,
principalmente foi o EM.”

2. Professores
marcantes

2.1 Aspecto
negativo: professor
sem dominio de sala,
muito tedrico,
“copista”

“Mas no inglés no EF era denso
porque a professora... eu tive
duas professoras de inglés do 6°
ao 9° ano, e ai elas eram muito
parecidas na questéo de tipo, elas
nado tinham dominio da sala, a
aula era bagunca todo/ o ano
inteirinho durante o Fundamental
em todos os anos do Fundamental
gue teve inglés, ha... Eu néo
conseguia entender... e ai... por
conta disso eu também fiquei com
preguica, sabe? ndo tinha vontade
de estudar inglés como deveria ter
estudado.”

‘Era... era muito ruim nessa
guestdo. Ele... ele fazia assim: a
gente passava uma semana toda
copiando texto do livro de Quimica
no caderno, eu acho que ele
acreditava que a gente iria ler o
gue a gente copiou pra aprender
alguma coisa e depois ele dava
aula sobre aquilo que a gente
copiou do livro (P-F: hum hum)
mas mesmo assim a gente nao
aprendia nada.”

2.2 Aspecto positivo:

‘A gente gostava muito de

professor animado, | Geografia porque a professora era

extrovertido uma professora muito

extrovertida, ela puxava muito,

sabe, trazia a gente pra aula dela

(P-F: hum hum), era muito legal.”

3. Memdéria das|3.1 N&o abertura | “(...) ndo era legal que... além de
aulas de LP no EF | para  participacdo, | eu ndo me sentir chamado pelo

e EM: lembrancas
desagradaveis

aulas muito teodricas

professor a participar da aula
porque... sabe, eu ndo sentia que
os professores abriam pra
participar, chamava o aluno pra
discutir alguma coisa... e a... a
guestdo do conteudo que a gente
estudava era muito sistematico,
era muito... era muita regrinha, era
muito livro livro livro, livro didatico
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livro didatico livro didatico, sabe?
(P-F: hum hum) e isso foi um
ponto que foi ruim pra mim.”

3.2 Superficialidade
em tratar as coisas
da LP,
desorganizagao

“‘Nao sei como eu posso dizer,
muito... mas as aulas dela eram
muito suave no que ela deveria,
na verdade no que ela
verdadeiramente deveria dar aula,
era muito superficial.”

‘Entdo... metade do ano era
misturado essa questdo do... da
lingua com a questdo de saber
escrever, reproduzir género e
comegou a mexer com
dissertagdo-argumentativa.”

4. Memoéria das
aulas de LP no EF
e EM: lembrancas
agradaveis

4.1 Atividade de
portfélio no EF

“Eu néo tenho mais esse trabalho
porque eu acho que a professora
nao devolveu ele pra gente. Mas
eu gostei muito de fazer porque
eu... eu vi / eu aprendi um monte
de coisa sabe que eu néo tinha
contato, eu nao tinha contato com
e-mail ai eu tive que correr atras
pra saber como que era esse
género e varios outros (P-F: hum
hum) Esse foi um trabalho prético
assim que a gente tinha que... foi
o trabalho de lingua portuguesa
gue eu mais gostei de fazer no
Fundamental.”

4.2 Atividade de
leitura, ler em sala de
aula

“Ah, eram mais questfes assim
de... uma coisa que eu gostava
muito de fazer na sala era de ler.
S6 que... eu ndo me considero
uma pessoa que lé bastante. Mas
eu gosto muito de ler pros outros,
sabe? eu me sinto bem lendo, e
ai... nos ultimos anos da escola eu
lembro que a professora fazia
muita atividade de leitura em sala
de aula e eu gostava, ha... foi a
época também, se ndo me
engano, que saiu aqueles livros
“Tosco”, sabe?”

4.3 Atividade de
producdo de roteiro,
construcdo de texto
coletivo

“E ai eu achei legal também esse
projeto que... a gente teve que
trabalhar junto, tinha que construir
um texto junto... Assim, é o0s
momentos que eu que eu tomo
como mais legais, sabe? (P-F:
hum hum) Foram os exercicios
mais praticos mesmo, sabe? que
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a gente tinha que trabalhar junto...
porque quando era SO a
professora mesmo dando aula e a
gente tendo que estudar e parado
assim nao era legal.”

5. Tempo em que
lia mais: EF ou
EM?

5.1 Lia mais no EM

“‘Mais no Ensino Médio. (P-F:
Vocé lia mais no EM..) Hum
hum... tanto que eu comecei, por
exemplo, a ir & biblioteca, a pegar
alguma coisa pra ler no Ensino
Médio, sabe?”

6. Construgdo da
identidade leitora:
lia por prazer ou
por obrigacao
escolar?

6.1 Leitura

prazer

por

“‘Nao, eu lia mais por prazer
mesmo. Claro que no comecinho
eu ja nao ia pegando por exemplo
as literaturas que a gente estuda
na faculdade, brasileira, sabe? eu
ia pegava mais géneros mais
juvenis, algumas coisas assim,
sabe, pra ler, eu ndo... demorou
por exemplo pra eu ler... sei la
“Memorias Péstumas” ou alguma
coisa assim, né?”

7. Conhecimento
sobre os classicos

7.1
como
obrigatéria

Os classicos

leitura

‘Porque toda essa questdo de
leitura obrigatoria... nao... Xxx
(inaudivel) (P-F: hum hum) Mas
na faculdade, claro, né? eu leio no
caso, sabe? Ha.. Clarice
Lispector e Machado e José de
Alencar na faculdade mesmo. (P-
F: hum hum) Claro que tem a
guestao um pouco da
obrigatoriedade né? mas bem
mais relativa do que...”

8. Contribuicdo do
ensino de LP para
0 desenvolvimento
do gosto pela
leitura

8.1 Gosto pela leitura
incentivado por
motivos externos a
escola

“(...) acho que néo. Acho que foi
mais a questdo de ouvir que
leitura € bom, sabe? nao s na
escola mas fora também... acho
gue foram incentivos externos,
sabe?”

9. Licenciatura em
Letras como a
primeira opgéo

9.1 Curso de Letras
escolhido a partir de
pesquisa prévia e
tomada de decisdo
entre duas opc¢les

“Foi. Mas foi uma coisa de muita
pesquisa, né? porque... eu sai da
escola eu lembro que eu queria
muito fazer Direito... s6 que...
Direito é um curso muito
concorrido e nao falando que
Letras é facil entrar e por isso que
eu gostei de Letras...”

10. Maior
motivacao para
fazer o curso de

10.1 Lembrancas de
quando ajudava
alguém a aprender

“E, antes de comecar O Curso
mesmo eu tinha nas lembrancas,
né? que me incitavam a querer
tentar entrar pra Letras de que...
teve um momento na escola que
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Licenciatura
Letras

em

eu pude de alguma forma ajudar
um ou outro, sabe assim? a
aprender alguma coisa, a
entender algum conteudo e ali...
€... tinha professores também que
pediam, né? as vezes pra eu e
alguns outros amigos da turma
pra fulano ou sicrano, sabe? (P-F:
hum hum) e ai... foi muito... a
motivacao era pequena, ndo era
tao forte como € hoje, antes de eu
entrar pro curso.”

“E ai... eu fui tomando um gosto
mais quando eu ja tava no curso,
no sentido de ver como tem areas
que me agradavam e que me
agradam no curso (...)"”

“E ai... a questdo da docéncia é
algo que eu passei a gostar mais
ainda... eu comecei a faculdade
sabendo que eu... que a opgéo
principal é ser professor, sendo
um licenciado em Letras, né?
Entdo eu ja sabia “ah, eu vou me
formar em Letras e vou dar aula’
mas vamos ver Sse eu Vvou
realmente é... confirmar que é o
meu desejo ser professor, né? (P-
F: hum hum) E dai ao longo do
curso se firmou, né?”

“(...) porque eu sempre fui uma
pessoa / durante esses dois anos
e meio que eu t6 fazendo Letras
eu sempre fui uma pessoa muito
atirada as coisas que tinha,
entdo... (P-F: hum hum) ‘ah, da
pra fazer PIBID, entdo vamos ver
como que é, ah, da pra ser
monitor, entdo vamos ver como
que é, ah, da pra fazer pesquisa,
vamos ver como que é’, eu tb
fazendo o segundo projeto de
pesquisa na faculdade (P-F: hum
hum) , tipo... foi meio loucura, né?
eu fui parar até no médico uma
vez de dor de cabeca forte que me
deu, eu ndo sei se foi culpa da
faculdade ou n&o (risos) mas esse
mergulho me fez gostar mais
ainda, ter mais desejo de ser...”

11. A experiéncia
no PIBID como

10.2 Gosto pelo
curso desenvolvido
conforme 0
vivenciava

11.1 Falta de
autonomia para

“...) porque ndo teve muitos
momentos que eu pude ter eu e 0
meu grupo do PIBID tivemos
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experiéncia
docente

exercer a docéncia
no PIBID

muito... muita autonomia, sabe?
Claro que teve aulas que a
gente... ajudava, teve aula que a
gente até explicou contetdo e
tal... mas é diferente porque... o
respeito do ambiente, a atmosfera
da turma com a gente que nao é
professor oficial e o professor da
turma, sabe? (P-F: hum hum)
Mas... sim, em parte eu considero
sim uma experiéncia docente,
mas ndo muito... forte, sabe, acho
mais...”

NOCOES

12.
docéncia
professor

O que

/

é
ser

12.1 Docéncia como
auxiliar a pessoa,
deixar uma marca
nela

“(...) é porque, claro, a gente tem
essa ideia de que o professor ele
ta ali pra ensinar um contetido e
tal, mas eu vejo que é muito mais
do que isso porque a relagdo de
professor e aluno ndo é somente
essa de... de ensinar uma coisa
pro outro, é... € como eu ja falei,
né? levar ele a crescer, a entender
alguma coisa, e transformar a
pessoa de alguma forma, sabe?”

12.2 Docéncia como
a satisfacdo de ser
ouvido, ser o centro
das atencdes

‘(...) mas aquele negoécio de
vocé... saber que estéao prestando
atencdo em vocé, tipo assim vocé
ta falando, estdo te ouvindo, eu
nao sei uma expressado que defina
isso, mas... eu acho isso legal, eu
gosto também de... de tomar
frente de coisas importantes,
sabe? entdo eu acho que isso é
uma coisa que também... que me
atrai também na profissdo, sabe?”

12.3 Docéncia como
dindmica de
constante mudanca
e evolugéo

‘E também a questdo que tipo...
que vocé... vocé... se vocé, é
claro, quer ser um bom professor
vocé tende a se desafiar-se, né?
(P-F: hum hum) A... a mudar a
cada ano, a estudar mais, ha... eu
vejo que a profissdo de professor
€ algo que pode me ajudar
também a crescer muito
intelectualmente né, por isso que
eu sempre vou ter que estar
estudando, né? (P-F: hum hum) E
eu vou a partir disso poder
aprender coisas novas, estudar
coisas novas também que eu ndo
vi, entdo também é um projeto
meu também pra crescer como
pessoa, sabe?”
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13.
Conhecimento/Ca
pacidade
fundamental que o
professor deve ter

13.1 Criatividade e
animacao

“Eu acho que o professor tem que
ser uma pessoa criativa... (P-F:
hum hum) eu acho que o
professor... além de ser criativo
tem que ser uma pesso/ o animo
na vida do aluno mesmo que seja
s6 no momento das 4, 5 horas que
o aluno fica na escola (P-F: hum
hum), eu acho que tem tem que
ser 0 sujeito que.. torna o
ambiente agradavel e que faca o
aluno gostar de estar ali, (P-F:
hum hum) se sentir bem em estar
ali se sentindo importante...”

13.2 Saber fazer
uma boa TD, saber
trabalhar com a
tecnologia

“Eu acho que o professor também
deve... saber fazer uma boa
transposicdo didatica, né? (P-F:
hum hum) falando mais
tecnicamente... hum... Eu acho
que o professor tem que usar tem
gue fazer uso de tudo o que é
possivel, por exemplo eu sou uma
pessoa muito ligada no
tecnolégico, entdo... eu gosto
disso mas... ndo pra usar apenas
COmo um... COMO meio como
ferramenta pra mostrar o que eu
posso mostrar pela lousa ou por
algum outro modo mais
tradicional, mas pra... construir
experiéncias novas em sala de
aula, sabe?”

13.3 Saber trabalhar
o conteudo vinculado
ao sentido da vida

“E o fundamental que eu acho que
o professor tem que fazer é...
sempre alcancar o objetivo de
fazer o seu aluno entender a
importancia daquilo que ele ta
estudando. Isso eu tenho muito na
cabeca, sabe?”

14. Necessidade
do ensinoda LP na
Educacao Béasica

14.1 N&o identifica
uma  necessidade
para o ensino da LP
(pensando como
aluno)

“(...) é algo que nédo pode faltar pra
vocé, mas... como aluno da escola
guando eu era, eu nédo tinha a
minima ideia porque que eu tinha
gue ir estudar nove anos da vida e
estudar o que a escola dava pra
gente estudar, sabe?”

14.2 Dominio de
diversas tematicas
(pensando como
universitario)

“Porque por exemplo eu sei que é
importante estudar Lingua
Portuguesa porque Vvocé vai...
vocé vai aprender mais sobre a
sua lingua, ndo a questéo de falar
mas de dominar sua lingua, ha... e
isso leva vocé a refletir sobre as
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coisas e tem varias coisas que a
gente pode estudar a partir da
Lingua Portuguesa, né? A Andlise
do Discurso... e varias outras
coisas, né? A estrutura da lingua
em relacdo a gramatica... mas
sabe que mesmo estudando isso
na graduacdo eu ndo sei se eu
conseguiria convencer alguém de
que é importante estudar Lingua
Portuguesa, sabe? nédo sei se eu
conseguiria fazer isso.”

15. Etapas
trabalho

do
do

professor de LP

15.1 Planejamento,
estudo,
administragéo do
tempo, escolha de
metodologias

“(...) eu vou te falar o que a gente
td estudando na matéria, eu nao
consigo pensar de outra forma (P-
F: tudo bem!) Um professor tem
gue se planejar, tem que estudar,
tem que montar o seu préprio
plano de aula, tem que pensar pra
guem que ele vai dar aula, tem
gue pensar pra quem que ele vai
dar aula, ele tem sempre que
retomar o contexto de seus alunos
e da escola...”

‘(...) mas o professor tem que
saber administrar o tempo dele
pra conseguir fazer o seu trabalho
mais é... fora e dentro da escola, é
um trabalho que vai pra fora da
escola sempre...”

‘...) tem que pensar quais
metodologias ele vai adotar pra
conseguir explicar o que ele tem
gue explicar e ensinar o que ele
tem que ensinar pros seus alunos
ja que todo mundo é diferente de
todo mundo (P-F: hum hum)...”

16. Encerram

ento

da entrevista -—

abertura
outras
consideracoes

para

16.1 Consideragéo
de que falar sobre a

docéncia é
importante e ajuda
no processo de
formacéao

“(...) eu acho que... foi legal pra
pensar reforcar mais algumas
coisas na minha cabeca, né? (P-
F: hum hum... que bom..) E
interessante isso porque... a gente
guase nao fala sobre isso com
outra pessoa, né? é dificil, muito
dificil falar sobre isso com outra
pessoa... na faculdade mesmo a
gente ndo conversa entre 0s
colegas sobre isso também, a
gente s6 sabe que td todo mundo
ali estudando e pronto, né? (risos)
ninguém sabe o objetivo que o
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outro tem e tal... mas eu achei
legal... eu achei legal.”

Fonte: a prépria autora.

Assim como com a PFI1, o quadro apresenta a organizacao da entrevista a
partir das questbes mobilizadas pela P-F (Pesquisadora-Formadora) com questbes
relacionadas as experiéncias escolares pessoais e as nog¢des acerca da docéncia,
especificamente a docéncia da Lingua Portuguesa. Mas diferente da EP1 com a PFI1,
agui todos os SOTs foram mobilizados pela P-F e todos os STTs pelo PFI2.

Apresentaremos ja a seguir o quadro com o cenario da entrevista 2, para que
possamos explicitar as representaces mobilizadas pelo PFI2 e articula-las

considerando ambas as entrevistas.

Quadro 34. Cenario da Entrevista de Pesquisa 2 (PFI2)

SOT STT TRECHOS
1. Motivagdo para | 1.1 O trabalho ‘Ha... Ir para a sala de aula
fazer a licenciatura trabalhar (risos). Ter... ter... hoje
em Letras em dia... bom, hoje em dia é algo

gue eu tenho muito na minha
mente € isso, eu gosto de... de dar
aula, né?”

1.2 Indefini¢cdo sobre | “Entéo, além disso é também dar
ser professor de LE | aula de lingua, né? Eu fico hoje
oudeLP em dia eu penso também em ser
professor de Espanhol mas néo
h& nada definido na minha cabeca
‘ah, eu quero ser professor de
Portugués, eu quero ser de
Espanhol, eu quero ser dos dois’,
nao sei ainda dizer, mas... mas é
isso, essa.. essa.. esse
sentimento de que eu gosto,
sabe? de... de dar aula, eu quero
ser professor, eu quero trabalhar
de fato verdadeiramente como
professor.”

EXPERIENCIAS PESSOAIS




NOCOES

2.1 Docéncia como
ajudar o outro a
crescer
intelectualmente

“Entdo... eu acho isso muito legal,
uma sensagcdo boa de ver que
vocé conseguiu fazer a pessoa
entender aquilo, entendeu? E eu
acho que ser professor € isso,
vocé ajudar o outro a crescer
intelectualmente, ajudar o outro a
aprender coisas novas, de formas
diferentes, de formas variadas,
né?’

2.2 Docéncia como

“E eu acho que isso também é ser
professor, ser... tentar ser sempre
original, n&o... ndo permanecer
sempre na mesma metodologia
de ensino, na mesma atividade
repetida de avaliacdo ou algo do
tpo. E inovar, tanto na
metodologia avaliativa, tanto nos
métodos de se ensinar, né? e tudo
0 mais.”

2. O que ¢
docéncia [/ ser
professor

3.
Conhecimento/Ca
pacidade

fundamental que o
professor deve ter

capacidade de
inovacao
3.1 Saber se

adequar a diversos
contextos de ensino,
dominar o contetdo

“Entdo eu acho que isso é algo
fundamental para o professor:
saber se adequar a... por exemplo
esse contexto de pandemia pra
conseguir dar aula, pra conseguir
ensinar. E saber se adequar para
conseguir entdo fazer uma aula
legal, uma aula que dé certo,
seguir ali, fazer o aluno aprender
algo, acho que é isso... além claro,
né? de ter que estudar e tudo o
mais, saber o conteldo que tem
que ser ensinado, né?”

4. Necessidade do
ensino da LP na
Educacao Béasica

4.1 Desenvolvimento
da competéncia
comunicativa

“Eu... hoje em dia eu... eu tenho
na cabeca que o aluno vai
aprender LP para que ele consiga
usar a lingua aonde quer que ele
va. Né? eu penso mais ou menos
isso: de que o aluno vai estudar
Portugués pra que ele possa ter
um bom desempenho nas
diversas éareas que ele for
frequentar, seja em casa, nédo
sei... ler um texto diferente... ha...
fazer uma prova... eu acho que a
disciplina LP serve pra ajudar o
aluno a conseguir fazer as coisas,

as coisas que envolvem a
linguagem, né? porque tudo
envolve lingua/linguagem, no

caso tudo o que nés fazemos
envolve a LP (...)
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5. Etapas do|5.1 Consulta ao|“Mas eu acho que é mais ou

trabalho do | material prescritivo, | menos isso na linha de assim...
professor de LP estudar, conhecer os | pra dar uma aula: ver o que que o
alunos, escolher a | aluno tem que aprender pra
metodologia depois... aprender o conteldo,
adequada claro, né? pra conseguir ensinar,

conhecer 0s alunos e se adequar,
adequar o conteudo a eles, né?
(P-F: hum hum) pra conseguir
fazer toda aquela questdo da TD e
etc. Isso no caso de dar uma aula,
né?”

6. Diferencas entre | 6.1 Facilidade em | “E... essa questdo de trabalhar,
a realizacdo da | realizar o | sei l4, ter um pensamento mais...
primeira e segunda | procedimento devido | mais... um pouco mais preciso em
atividade de laS a experiéncia ja | relacdo ao que eu tinha antes do
adquirida gue gue se deve fazer na aula... o
gue pode o gque nao pode fazer,
né? Eu acho que isso foi o que
ajudou muito a facilitar um pouco
as coisas, né? as experiéncias e...
0os aprendizados com  0S
professores, né?”

Fonte: a prépria autora.

A segunda entrevista também teve todos os SOTs mobilizados pela P-F e
todos os STTs mobilizados pelo PFI2.

Vamos as representacfes postas pelo PFI2 em suas entrevistas:

- Representacdes sobre o ser professor, a esséncia da docéncia

Basicamente, este conjunto de representacdes engloba a primeira parte da
EP1 que focou nas experiéncias pessoais do PFI2, embora também traga um SOT
desenvolvido na segunda parte — Nog¢bes (SOT 12). Na primeira parte da entrevista
as questdes que concretizaram os SOTs que impulsionaram a sua dindmica visavam
conhecer o perfil do aluno de EF e EM que esses PFIs foram e, a partir do
compartilhamento de algumas experiéncias, acessar parte das possiveis crencas que
eles tenham acerca da docéncia, de seus aspectos positivos e negativos, pois essas
crencas podem influenciar o seu agir profissional, ou mais especificamente em nosso
caso, o seu agir profissional em formacéo.

Na EP1, o PFI2 explicita, a partir do SOT 1 — “Experiéncia escolar”, o seu perfil
como aluno, reconhecendo-se como um 6timo aluno, principalmente no EM, periodo

em gue se desenvolveu mais como leitor, conforme os SOTs 5, “Tempo em que lia
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mais: EF ou EM?”, e 6, “Construcdo da identidade leitora: lia por prazer ou por
obrigacéo escolar?”. Ele também explicita que a sua maturidade rumo a licenciatura
em Letras vai se construindo gradativamente no que concerne a sua identidade leitora,
uma vez que ainda entende a questdo de se conhecer os classicos literarios pelo viés
de um certo grau de obrigatoriedade (SOT 7, “Conhecimento sobre os classicos”) e
mesmo reconhece que esse conhecimento em grande parte ocorreu durante a
graduacdo, o que nos sinaliza para um aluno que néo era téo afeito as questdes da
Literatura e da lingua(gem), como é, sim, de se esperar para o perfil de um académico
do curso de Letras, ou que ao menos nao tinha as disciplinas de LP e de Literatura
como as de maior afinidade/predilecao.

Embora a licenciatura em Letras tenha sido a sua primeira opgéo, o
desenvolvimento do SOT 9 expressa uma decisdo amadurecida por pesquisa e por
ponderacédo entre dois cursos: Direito e Letras. O desenvolvimento do SOT 10, sobre
a maior motivacao para fazer o curso de Licenciatura em Letras, traz a informacéo de
gue o gosto pela docéncia — podemos dizer em outras palavras: a certeza de que ele
fez a escolha certa — foi desenvolvido no decorrer do curso de graduacdo mesmo,
este vivenciado com muita intensidade pelo PFI2 ao experimentar, fazer aquilo que
Ihe era oferecido, tal como participacdo em projetos de pesquisa, monitoria,
participacdo no PIBID. As lembrancas de quando ajudava alguém a entender
determinado conteudo também foi trazida como importantes para a escolha do curso.

Essas explicitagbes acerca de suas vivéncias na esfera escolar abrem
caminhos para acessarmos suas representacdes sobre a docéncia e o0 seu
funcionamento, isto é, o que ele considera valido ou ndo ao exercicio da docéncia, de
ser professor. O PFI2 traz uma representacdo da docéncia como uma atividade, ou
seja, como um agir orientado ao outro para auxilia-lo em seu desenvolvimento (STT
12.1). Essa representacdo da docéncia se relaciona a caracteristica positiva que o
professor marcante tem (STT 2.2) e as lembrancas agradaveis das aulas de LP (SOT
4). E dessa forma que a representacdo de um professor marcante no aspecto positivo
incide na animacgao e no ser extrovertido, um professor que “puxa” o aluno, “trazia a
gente pra aula dela”. Assim como as lembran¢as mais agradaveis das aulas de LP
corresponde a momentos de atuacdo pelo aluno, seja no desenvolvimento da
atividade de portfélio, na atividade de leitura livre ou em voz alta e na atividade de
producdo de texto coletivo. O PFI2 demonstra uma representacdo da docéncia

alicercada no outro, na motivacao do aluno, na colocacéo de atividades significativas
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qgue levem o aluno a ter uma postura ativa diante de seu processo de aprendizagem.
Essa representacdo é respaldada no desenvolvimento do SOT 12, “O que é
docéncia/ser professor”, e do SOT 13, “Conhecimento/Capacidade fundamental que
o professor deve ter”, cujos pontos convergentes/semelhantes incidem justamente na
dindmica necessaria ao exercicio da docéncia, tanto relacionada a necessidade de
adaptacao e constante mudanca — inclusive considerando-se um contexto permeado
pelas tecnologias educacionais —, quanto a capacidade de ser criativo e animado e
mesmo conseguir vincular o conteudo trabalhado a vida, saber fazer a
contextualizacdo necessaria a TD bem sucedida.

Na Entrevista de Pesquisa 2, esse “Conhecimento/Capacidade fundamental
que o professor deve ter”, agora expresso pelo SOT 3, também traz o saber se
adequar a diversos contextos de ensino, bem como o dominio de contetudo. O SOT 2,
sobre “O que é a docéncia/ser professor”, traz novamente o reconhecimento da
docéncia como capacidade de inovacdo, ademais como o ajudar o outro a crescer
intelectualmente. Ja a respeito da “motivacao para a licenciatura em Letras” (SOT 1),
temos uma certeza maior em relacdo a primeira resposta apresentada na EP1: o
trabalho, a certeza de querer ir para a sala de aula trabalhar e, ao mesmo tempo, a
indefinicdo entre a docéncia de LE e a de LP, indefinicdo esta que reforca o querer

exercer o magistério, seja na especialidade que for.

- Representacgdes sobre o trabalho do professor

O trabalho docente foi especificamente abordado em um SOT que representa
uma pergunta sobre as “etapas do trabalho do professor de LP”. Na EP1, o PFI2
destaca a questdo do planejamento, do estudo, da administracdo do tempo e da
escolha de metodologias adequadas para conseguir lidar com o contexto heterogéneo
da sala de aula. Na EP2, ele mantém a escolha da metodologia adequada e do estudo,
especificando a necessidade de se conhecer os alunos e de se consultar o material
prescritivo. O trabalho do professor, para o PFI2, parece estar bastante ancorado no
conhecimento/preparo que o profissional deve ter, tanto em relagcdo ao saber
disciplinar especifico, quanto ao saber didatico, o saber fazer. Isso demonstra uma
percepcdo da responsabilidade atribuida ao agir profissional docente,
responsabilidade essa alicercada tanto na necessidade do preparo intelectual — em
nossa percepcgao aqui englobando o saber a ensinar e o saber para ensinar — quanto

na necessidade de se considerar o aluno e a responsabilidade que o docente tem
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sobre a sua formacao (do aluno). Sendo que essas necessidades nao sao vistas
separadamente, pelo contrario, pois ele deixa claro em varios momentos que a
necessidade de o professor estudar, dominar o conteldo e as ferramentas
metodologicas, bem como fazer as melhores escolhas destas, € em prol do
desenvolvimento do aluno, crencal/visdo que se relaciona a esséncia do que € ser

professor para ele: “ajudar o outro a crescer intelectualmente”, como ja frisado.

- Representacfes sobre o ensino de Lingua Portuguesa

Na EP1, o SOT 14 representa 0 questionamento sobre a necessidade do
ensino da LP na Educacéo Basica, que por sua vez, na EP2 é representado pelo SOT
4. Na primeira entrevista, o PFI2 desenvolve o tema/a sua resposta a partir de uma
distincdo entre a visdo do aluno da Educacédo Béasica e do académico/universitario.
Como aluno, ele ndo consegue identificar qual seria essa necessidade enquanto que,
como académico, ele reconhece uma importancia atribuida ao dominio de varias
tematicas, como estudo da Analise do Discurso e da estrutura da lingua. Mas, como

ele mesmo diz, nem ele préprio esta convencido dessa necessidade:

‘mas sabe que mesmo estudando isso na graduagdo eu ndo sei se eu
conseguiria convencer alguém de que é importante estudar Lingua
Portuguesa, sabe? ndo sei se eu conseguiria fazer isso.”

Isso aponta para uma dificuldade muito alicercada em um sentido — ou na falta
dele! — do estudo da LP em sua trajetéria escolar. Desvinculada de sua vida, estudar
a LP ndo fazia sentido além da obrigatoriedade estudantil ndo contestavel pelos
padrdes sociais vigentes.

Mas... na EP2 um outro tratamento € dado a este tema. Agora, sem a
necessidade de distinguir o “eu” que respondera, o desenvolvimento da competéncia
sociodiscursiva aparece, indicando a assunc¢ao de uma profissionalidade docente que
se mescla — como acreditamos que nao pode ser diferente — as experiéncias vividas
e mesmo ao que nao foi vivenciado e cujas lacunas também podem auxiliar na
construcéo desse ser docente. E assim que o foco no aluno e o reconhecimento de
gue a lingua(gem) estad em tudo representa um entendimento do que seja um ensino

significativo de LP.
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“(...) ... eu acho que a disciplina LP serve pra ajudar o aluno a conseguir fazer
as coisas, as coisas que envolvem a linguagem, né? porque tudo envolve
lingua/linguagem, no caso tudo o que nés fazemos envolve a LP (...)"

Essa mudanca em sua resposta sinaliza para a importancia da trajetoria
formativa na sedimentacdo de um entendimento sobre a docéncia, e na atribuicdo de
sentidos que incidem sobre a significancia da LP na Educacgdo Basica. Essa amplitude
de significado reverbera em seu agir didatico no tratamento com a LP, conforme foi

possivel observar no desenvolvimento das atividades de 1aS e de microaula/regéncia.

6.1.2 A Atividade Adaptada de las — “Instrugdo ao Substituto”

A seguir, a andlise da atividade adaptada de laS — que também nomeamos
como “Instrugcdo ao Substituto” — do PFI2. Assim como com a PFI1, a atividade foi
realizada duas vezes, 0 que nos permitira tecer comparacdes para delinearmos o
desenvolvimento formativo do PFI2.

Apresentaremos as instru¢des passadas pelo PFI2 de acordo com o quadro-
sinopse apresentado no capitulo 4, na ordem estabelecida por ele.

Especificamente esta parte da entrevista que corresponde a laS teve duracao

aproximada de 14 minutos na EP1.

Quadro 35: Quadro-sinopse laS 1 (PFI2)

Orientagéao Saber Instrucéo Trecho
didética (geral mobilizado passada ao
ou especifica) sésia
1.2 Aspectos de | Saber Projetar o texto | “E... pra comeco da aula eu
utilizacao do | relacionado a | usando datashow | gostaria que vocé primeiro
recurso material | planificacdo de apresentasse pros alunos
aulas essa propaganda é...
Saber Gatashow, fica mais. faci
relacionado aos pra eles c;)nseguirem ver e
recursos .
da pra aumentar bastante
também é...”
1.1 Aspectos de | Saber Dar tempo para | “(...) e eu gostaria que vocé
organizacdo do | relacionado a | que os alunos | deixasse um tempinho pra
espaco e tempo | planificacdo de | leiam que eles possam ler

aulas individualmente sozinhos.”




1.3 Aspectos de | Saber Chamar a atencéo | “Entdo vocé vai ter tentar
comportamento | relacionado a | dos alunos primeiro fazer com que
interacional com | regéncia de eles se acalmem (P-F: hum
os alunos aulas hum) e que... eles foquem
a atencao deles no que
VvOcé quer mostrar. Entdo
vocé procura gesticular
bem o seu corpo, procura
apontar para o que vocé ta
/| para o0 que vocé vai
apresentar, né? (P-F: hum
hum) Entdo tenta ter
algumas atitudes mais
chamativas mais... que
faga com que eles te déem
atencao, né?”
2.1 Aspectos | Saber Ler em voz alta | “(...) e ai depois eu queria
sobre aleiturado | relacionado a | para os/ junto com | que vocé fizesse uma
texto metodologia os alunos leitura junto com eles, né?
(organizacéo: Entdo no caso vocé vai ler
atividade  pré- e ai se vocé quiser como
textual) um recurso  também
atrativo pra eles né, pra
gue eles te déem atencéo,
ensine, leia como se vocé
tivesse ensinando eles a
se prevenirem contra o
coronavirus, né?”
1.3 Aspectos de | Saber Comentar /| “...) e ai vocé pode ler
comportamento | relacionado a | reforcar os itens | essas instru¢cdes dessa
interacional com | regéncia de | do texto durante a | propaganda e comentar
os alunos aulas leitura com eles de que a 4gua e
0 sabdo sdo os recursos
higiénicos mais fortes pra
poder eliminar o virus e
etc, “usar o alcool em gel’
e ai vocé pode é... é... falar,
2.2 Aspectos | Saber né? fazer brincadeiras,
sobre a | relacionado a claro né? que o alcool em
interpretacao elementos gel sobre o precgo do alcool
tematica do texto | tedricos em gel, sabe? (P-F: hum
Saber hum) para que a au_la fiqge
relacionado & mais... mais tranquila, ne’f
metodologia figue mais... para que voce
possa construir dialogos
didlogo com o0s seus
alunos, ne?”
2.1 Aspectos | Saber Perguntar sobre o | “E ai, depois disso vocé iria
sobre aleiturado | relacionado a | género textual | perguntar pra eles que tipo
texto elementos (perguntas sobre | de texto que € esse... pra
(organizacéo: tedricos possibilidades de | ver se eles conseguem

suporte, finalidade

identificar o género textual

257



atividade  pré- | Saber e comparacdo | a que este texto pertence,
textual) relacionado & | com outros textos) | entendeu?”
metodologia
2.1 Aspectos | Saber Diferenciar “(...) eu gqueria que voce...
sobre aleiturado | relacionado a | propaganda de | ha... fizesse uma... é...
texto elementos publicidade uma perguntinha, né?
(organizacéo: teoricos pra... que pode... levar eles
atividade  pré- a pensar outro.. um
textual) Sabe_r N outro... outro tipo de texto
relacionado ~ a né? no caso por exempl :
metodologia ’ P emplo:
a gente sabe que existe... a
gente ja concluiu, ja
afirmou que isso é uma
propaganda. E... daria pra
trazer pra aula a questao
da publicidade como que...
como algo que... pra que
os alunos consigam fazer
mais uma distingdo, para
que eles possam... ha...
pensar se existe diferenca
entre uma coisa e outra,
né?”
2.3 Aspectos | Saber Identificar /| “Ha... e, claro... é...eujate
sobre a | relacionado a | Enfatizar o uso | falei sobre a questdo do
realizagcdo da AL | elementos dos verbos uso do verbo? (P-F: Sim.)
e semiGtica | tedricos pra identificar (...)”
(Croeniacio: y|Swoer
relacionado a
metodologia
2.4 Aspectos | Saber Organizar/explicar | “(...) e ai é... por forma da
relacionados a | relacionado aos | a atividade de | escrita mesmo manual e
atividades a | recursos producdo para os | de desenho é... eu planejei
serem Saber alunos uma atividade que seria a

realizadas pelos
alunos

relacionado a
aprendizagem
autbnoma

seguinte: que eles possam
entdo construir a prépria
propaganda deles. No
caso nao especificamente
sobre o coronavirus, pode
ser sobre outras coisas,
né? (P-F: hum hum) eles
podem fazer sobre
dengue, ha... eles podem
fazer sobre seguranca no
transito... né?”

21 Aspectos
sobre aleiturado
texto
(organizacéo:
atividade  pré-
textual)

Saber
relacionado a
elementos
teoricos

Lembrete:
abordar o emissor
guando for discutir
as caracteristicas
do género textual

“Ent&o... isso é uma coisa
que eu esqueci de te falar,
la no meio quando vocés
estdo identificando a
estrutura, a forma como ta
organizado tudinho, que
eles possam também

258



Saber
relacionado a
metodologia

direcionar a atencdo pra
isso, né? que eles podem
identificar na propaganda
gquem que é a pessoa que
fez, né? essa propaganda
(P-F: hum hum), que t&
divulgando ela.”

ENCERRAMENTO — PFI2

INTERVENCAO SOSIA/SUBSTITUTA: (Questionamento pela sosia/substituta sobre
a atividade de producéo, se deve recolher a folha.)

2.4 Aspectos
relacionados a
atividades a
serem

realizadas pelos
alunos

Saber
relacionado aos
recursos

Saber
relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Apenas explicar a
atividade

“Entdo, é... certo... hum...
eu acredito que... talvez
ndo va dar... com certeza
eu acredito que ndo vai dar
tempo de fazer alguma
atividade e toda essa
explicagdo num dia sé. (...)
Entdo eu... se der tempo
eu gostaria que vocé pelo
menos ha... apresentasse
a atividade a eles, né? mas
o principal é explicar a
guestao do conteudo, tudo
antes da atividade é o
principal a ser feito...”

INTERVENCAO SOSIA/SUBSTITUTA: (Estabelecimento de um novo cenario — aula
remota: “muda alguma coisa?”)

1.2 Aspectos de
utilizacao do
recurso material

Saber
relacionado a
planificacdo de
aulas

Saber

relacionado aos
recursos

Utilizar recursos
do power point
para manter a
atencao dos
alunos e
dinamizar a
explicacdo

“‘E ai no caso hum... eu
acredito que daria pra vocé
colocar essa propaganda
por exemplo no power
point porque o power point
tem um recurso de
canetinha vermelha, a
luzinha vermelha que da
pra vocé usar pelo seu
mouse (P-F: hum...) que d&
pra vocé... fazer meio uso
daquilo como se fosse a

sua mao (P-F: Sim,
pontuando...) quer
apontar) pra que eles

possam ter o olhar mais
direcionado para o0 que
vocé quer, né? que ai vocé
vai marcar mais o titulo, a
guestdo de quem que ta
quem que fez a
propaganda, o verbo, né?
(P-F: hum hum) e tem
também o recurso de
caneta, d4 pra vocé fazer
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desenhos nos verbos e etc.
0 power point tem muito
recurso assim, bem legal.”

2.4 Aspectos
relacionados a
atividades a
serem

realizadas pelos
alunos

1.2 Aspectos de
utilizacao do
recurso material

Saber
relacionado aos
recursos

Saber
relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber
relacionado a
planificacdo de
aulas

Saber

relacionado aos
recursos

Possibilitar que a

atividade seja
feita no power
point

“No caso a atividade seria
individual, é.. eles
poderiam fazer a atividade
no papel, certo? S6 que ai
eles teriam que
encaminhar enviar pro
professor (P-F: hum hum)
e eles também teriam a
opcao de fazer pelo préprio
dispositivo  deles  pelo
computador ou por alguma
coisa parecida porque por
exemplo: é... se eles for/
optarem por fazerem essa
atividade no power point
por exemplo, vocé pode
usar o seu computador e ai
vocé pode compartilhar a
tela do seu power point
vocé pode comecar a
estrutura de uma / da
propaganda. Entdo, por
exemplo, vocé pode
mostrar pra eles aonde que
eles vao inserir ha... um...
quadrado pra escrever,
como que eles podem
incluir imagens que
provavelmente eles
tenham baixado nos seus
computadores para que
eles possam inserir na
propaganda, como que
insere pequenas caixas de
texto pra escrever é...
hum... as instrucdes, né?
que a propaganda deles
vao dar... mostrar que eles
podem movimentar, que
eles podem fazer a
estrutura da propaganda
em diferentes formatos n&o
somente de forma linear,
ha... que eles podem
colocar o nome do titulo,
aonde que eles podem
colocar o nome deles na
propaganda deles,
entendeu? entdo... claro,
mostrar pra eles como que
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eles podem fazer pelo
power point.”

Fonte: a propria autora.

Como ja esclarecido, nesse primeiro procedimento de laS, foi uma escolha
consciente por parte desta P-F ndo fazer intervengbes que remetessem os PFIs as
questdes especificas de organizacdo do trabalho com o texto, notadamente a
organizacao didatica referente as atividades textuais, com as questdes sobre a analise
linguistica e semidtica, justamente para verificar como estava internalizado neles, até
aquele momento, a organizacdo didatica, o saber-fazer com a abordagem do texto.
Desse modo, a Unica intervencdo foi a de solicitar esclarecimento sobre como
proceder com a atividade de producdo em relacdo ao recolhimento do material a ser

produzido.

Conforme ja foi dito, ndo intervir na primeira entrevista foi uma opcao para
verificarmos como seria a atuacao espontanea de cada PFI, entendendo que essa
espontaneidade refletiria 0 que eles ja possuem internalizado. Intervir na segunda
entrevista também foi uma opc¢éo para verificarmos o que eles apreenderam sobre o
procedimento de trabalho com o texto e a analise linguistica e semidtica, entendendo
gue a resposta apos a intervencado também sinaliza, claro, os saberes internalizados
pelos PFlIs. Proceder dessa maneira na segunda entrevista foi importante justamente
por ela acontecer ap@s a experiéncia formativa na disciplina de Praticas de Ensino, ou
seja, apo0s o0 objeto de ensino macropreocupacdes e gestos didaticos ter sido
trabalhado em metodologias ativas — estudos dirigidos, andlise de cenas de aula e
microaulas — de modo que podemos acessar o nivel de desenvolvimento antes e ap6s

0 processo formativo em questao.

A seguir, para prosseguimento da analise, apresentamos a sinopse da laS 2.

Quadro 36: Quadro-sinopse laS 2 (PFI2)

1. Orientacéo Saber Instrucéao Trecho
didatica (geral mobilizado
ou especifica)




1.2 Aspectos de

Saber

Permitir que os alunos

“(...) e ai antes mesmo

comportamento | relacionado a | criem as préprias de falar que ele foi

interacional com | regéncia  de | hipéteses sobre o divulgado tempos atras

0s alunos aulas texto (tematica e na pandemia, tenta
contexto de producdo) | deixar com que eles

falem, que eles

2.1 Aspe_ctos Sabe_r cheguem a essa

sobre a leitura | relacionado a X ~ -

do texto | elementos aﬂrmaga’\o’, ne? ‘ah,

(organizagdo: | tedricos esse dal € sobre o

atividade  pré- coronavirus, ne? que

textual) Saber aconteceu’ e etc.”

2.2 Aspectos | relacionado a

sobre a | metodologia

interpretacao

temética do

texto

1.2 Aspectos de | Saber Animar os alunos, ser | “(...) tenta comecar a

comportamento | relacionado a | dinAmico aula de uma forma mais

interacional com | regéncia  de ativa, mais... mais

os alunos aulas animada, mais agitada

pra que todos ja...
acordem, né? e ‘oh,
tamo na aula de
Portugués, vamos
acordar’.”

1.2 Aspectos de
utilizacao do
recurso material

Saber
relacionado a
planificacéo

de aulas

Saber
relacionado
aos recursos

Projetar o texto no

datashow

“E... bom, nisso vocé
pode perguntar pra eles
como eles estao
enquanto vocé se
organiza e vocé monta
0 seu datashow pra que
vocé consiga projetar
esse texto bem grande
pra que todos consigam
ver e ler, né?”

1.1 Aspectos de
organizacdo do
espaco e tempo

Saber
relacionado a
planificacdo

de aulas

Dar tempo para que 0S
alunos leiam
individualmente e
reconhecam
caracteristicas do
género

“(...) vocé pode dizer
que nés vamos
trabalhar um texto dif/
pode dizer pros alunos
gue vocé vai trabalhar
um texto diferente, que
Vocé vai projetar pra
eles um texto pra que
eles leiam e pra que
eles jA& comecem a
pensar sobre 0 que que
esse texto t4 falando,
né? pensar entdo o
meio onde 0 meio o
gual ele é divulgado, o
gual ele pode aparecer,
0 assunto, se eles
conseguem identificar
guem que fez esse
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texto, né? quais as
informacgfes principais
que eles conseguem
destacar desse texto.”

1.2 Aspectos de | Saber Ler o texto junto com | “(...) que vocé possa
comportamento | relacionado a | os alunos entao ler junto com eles
interacional com | regéncia  de todo todo ha todo esse
os alunos aulas texto pra que.. e ai
entdo vocé pode
2.1 Aspectos | Saber comecar a destacar as
sobre a leitura | relacionado a coisas.”
do texto | elementos
(organizagéo: tedricos
atividade  pré-
textual) Saber
relacionado a
metodologia
2.1  Aspectos | Saber Trabalhar a leitura do | “(...) ai vocé pode ja
sobre a leitura | relacionado a | texto destacando suas | depois ja  mostrar
do texto | elementos partes verbais e ndo- | apontar entdo pras
(organizagéo: tedricos verbais e considerando | imagens dizendo ‘vocés
atividade  pré- as hipoteses dos | conseguem entender o
textual) Saber alunos gue que essas imagens
relacionado a estdo dizendo sem
metodologia levar em consideracéo
22 Aspectos a Iegendlnha que té
sobre a embaixo? é.. e ai
interpretag&o quando a gente & a
tematica do legenda, as coisas
texto ficam mais
compreensiveis?’,
2.3 Aspectos sab?? (...) a partir dai
sobre a vocé comega a
realizacdo  da perguntar  pra _eles
anélise ‘aonde que vocés viram
linguistica e esse tipo de texto... (P-
semidtica F: hum hum) né? qual
(organizagao: que € a finalidade desse
atividade texto entdo ja que vocés
textual) viram ele tantas vezes
por ai, né? é... e vocés
acham que quem que
fez?’, né? Pra que ai
eles ja consigam
atentar mais a viséo pra
parte que t4 embaixo,
né? sobre as pessoas
sobre as organizactes
gue fizeram esse texto.”
2.1  Aspectos | Saber Perguntar sobre a| “(...) se der tempo, né?
sobre a leitura | relacionado a | definicdo do género | tipo ‘ah, tem bastante
do texto | elementos textual tempo ainda pra acabar
(organizacéo: tedricos a aula vocé ja comeca

entdo a trabalhar com
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atividade pré- | Saber eles a seguinte
textual) relacionado a questdo: é... se isso é
metodologia um texto e que tipo de

texto é esse, né? pra
ver se eles conseguem
definir esse texto de
alguma forma, né? (P-
F: hum hum) pensando
na questdo do género
propaganda e tudo o
mais, né?”

ENCERRAMENTO - PFI2
INTERVENGCAO SOSIA/SUBSTITUTA: “T4, e se eles me responderem que € uma
propaganda eu considero, entdo? E uma propaganda?”

2.1  Aspectos | Saber Perguntar aos alunos | “Ha, no caso... é..
sobre a leitura | relacionado a | quais elementos | identificar uma que o
do texto | elementos identificam 0 texto | texto passa pra gente
(organizagéo: teoricos como sendo uma | uma instrugdo de como
atividade  pré- propaganda nos proteger contra o
textual) Saber coronavirus, de que...

relacionado a como é algo que serve

metodologia para todos, é... esse

texto apareceu muito na

TV, apareceu muito nas

2.2  Aspectos i !
revistas e em diversos

sobre a )

interpretacdo locais, nas paredes _dos
tematica do lugares onde eles iam
texto (P-F: hum hum) e...

hum... ademais que...
eles conseguem, n&o,
que eles conseguem
ndo, eles também
podem  apontar a
organizacao do préprio
texto, né?”

INTERVENCAO SOSIA/SUBSTITUTA: “Se eles falarem que é propaganda e... e
derem outros exemplos de propaganda assim, sei la... propaganda de... de roupa,
propaganda de coca-cola, coisas do tipo, como que eu como que eu procedo pra/
porque ndo é a mesma coisa, né? que esse texto. (PFI2: E, ndo é a mesma coisa.)
Como que eu procedo? Como que eu procedo pra diferenciar pra eles?”

PF12: “Porque no caso a roupa e a coca-cola sdo mais anuncios publicitarios do que
propaganda, eles sdo muito parecidos (P-F: hum hum) mas eles mesmo assim séo
diferentes por causa da finalidade e a partir disso vocé pergunta ‘ah, esse texto aqui,
essa propaganda sobre a Covid-19 ela quer ela quer fazer a mesma coisa/ ela quer/
pretende alcancar o mesmo objetivo que o andncio da coca-cola? (...) Mas eu
acredito que se isso acontecer no... no meio da leitura, que vocé dé continuidade,
sem problemas, que... né? (P-F: Sim.) Se isso acontecer la no meio de tudo que eu
te falei no comeco, né?”

INTERVENCAO SOSIA/SUBSTITUTA: “T4. Eu acho que ficou bem claro e... assim,
guando eu estiver lendo o texto com eles, é... s6 pra ficar claro pra mim:
linguisticamente o que que eu devo ressaltar? Como é que vocé me instrui ai assim
na leitura desse texto...”
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PFI2: “eu havia pensado para a proxima aula ou entdo se tiver alguma coisa que
precise ser terminada dessa aula que vocé vai fazer entdo terminar e... €... trabalhar
mais a é... a questao eu acho legal trabalhar a questdo — e importante — trabalhar a
guestado do verbo no imperativo que é caracteristico desse texto. (P-F: hum hum) Um
conteudo gramatical que é significativo, que caracteriza muito o texto na sua base
linguistica e tudo mais.”

INTERVENCAO SOSIA/SUBSTITUTA: “Ok, ok. Entendi. Entdo provavelmente eu néo
vou chegar muito, eu vou explorar mais as caracteristicas do género mesmo, essa
temética ai da pandemia, do momento que nos estamos vivendo e ai dando

continuidade é que vocé entraria mais nesse aspecto, né?”

INTERVENCAO SOSIA/SUBSTITUTA: (Estabelecimento de um novo cenario: aula
remota: “Muda alguma coisa na orientagédo?”.)

1.3 Aspectos de
comportamento
interacional com
os alunos

Saber
relacionado a
regéncia de
aulas

Engajar mais os alunos
no dialogo

“E... eu acredito que a
conversa da pra ser
muito parecida... a aula
dad pra ser muito
parecida na questao do
gue vocé vai falar, né?
para eles. E.. mas
como por exemplo eu
acho que os alunos com
certeza podem ficar
mais retidos com vocé
na aula e néo participar
muito, acho que vocé
vai ter que ter uma fala
mais chamativa, acho
gue vocé vai ter que
chamar mais eles pra
conversa, né? pra aula
em si.”

1.2 Aspectos de
utilizacao do
recurso material

Saber
relacionado a
planificacao

de aulas

Saber
relacionado
ao0s recursos

Utilizar o mouse como
um recurso para
didatizar mais a
explicacédo, o dialogo

“E... bom, eu acho que
da pra vocé usar o seu
mouse como uma
ferramenta, uma
extensdo sua para que
VOCé consiga apontar
para as coisas no texto
porgue eu acho que d&a
pra seguir a mesma
linha de raciocinio:
deixar eles lerem,
depois vocé I1é com eles
também, e comecgar a

usar apontamentos
mais especificos no
texto. Entao, por

exemplo, d& pra usar o
seu ponteiro do mouse,
deixar ele maior, mudar
a cor dele pra que ele
figue mais destacado,
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sabe assim? Vocé... da
pra usar o mouse de
forma bem legal pra
fazer os apontamentos
no texto, né?”

Fonte: a prépria autora.

Como ja dito anteriormente, na laS realizada na segunda entrevista, ou seja,
apos o término da disciplina de Préaticas de Ensino de LP | e antes de iniciar as
atividades do Estagio Obrigatoério de LP Il, a minha atuacdo como pesquisadora e
formadora foi mais incisiva, no sentido de se buscar instrucdes e/ou esclarecimentos
acerca de aspectos negligenciados ou apenas tangenciados pelos PFIs. Também
notamos diferenca no momento que antecedeu o inicio das instrucdes, ja que na laS
1 o PFI2 levou o tempo aproximado de 6 minutos para organiza¢ao prévia, ou seja,
do momento em que o texto é apresentado apds as explicacdes sobre o procedimento
até o inicio das instrucfes. Neste intervalo de tempo, o PFI2 permanece o tempo todo
visivel na tela, demonstrando em alguns momentos estar digitando no teclado do
computador. Ja na laS 2, similar ao ocorrido com a PFI1, o inicio das instrucdes foi
quase imediato, sendo que o procedimento iniciou cerca de 30 segundos apés a

visualizacdo do texto.

Na atividade realizada com o PFI2, todos os aspectos de orientacdo didatica
geral'®® foram mobilizados em ambas as laS. Dessa forma, os saberes relacionados
a planificacdo de aulas, aos recursos e a regéncia de aulas se concretizaram pelas
instrucdes de projetar o texto utilizando o power point, disponibilizar tempo para que
os alunos fagcam primeiramente uma leitura individualizada, pela instrucdo para ser
dindmico, chamar a atencdo dos alunos e instigar a participacdo deles. Essas
instrucbes, passadas desde o inicio, ressaltam o vinculo que o PFI2 também

estabelece entre o agir docente e o foco no aluno.

J& no que concerne a orientagdo didatica especifica, apenas os aspectos
relacionados a atividades a serem realizadas pelos alunos nado foram mobilizados na
segunda entrevista, sendo que todos os demais sdo contemplados em ambas as
entrevistas. Assim, a presenca dos saberes relacionados a elementos tedricos e a

metodologia demonstram a maturidade do PFI2 ao lidar com a abordagem do texto,

103 Conferir o quadro 09, Quadro-Sinopse para andlise da laS, no capitulo IV.
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pois 0s aspectos considerados prioritariamente por ele que presentificam esses
saberes demonstram a mobilizacdo, pelo PFI2, de uma organizacdo didatica
predominantemente a partir de atividades pré-textuais e textuais, sinalizando o
dominio de uma organizacdo do conteudo/objeto de ensino favorecedora da
consideracao do texto enquanto um género textual e ndo apenas um pretexto para a

abordagem gramatical.

A leitura do texto, ndo apenas em modo de realizagdo — junto com os alunos
e em voz alta — mas em sua relacdo com a interpretacédo tematica e a consideragao
de hipbteses € um aspecto bastante explorado em ambas as entrevistas, em 4
instrucbes na laS 1 e em 5 na laS 2. Apenas na primeira entrevista, h4 um foco na
diferenciacdo entre os géneros textuais publicidade e propaganda, mas ambas
trabalham as caracteristicas do género. Os aspectos relacionados a AL sé&o
contemplados na énfase do uso dos verbos e apenas na segunda entrevista
especifica-se a consideracdo das partes ndo-verbais do texto, o que indica a
consideracdo dos elementos semibticos na andlise textual. Também é na segunda
entrevista que o elemento linguistico € especificado apenas apos a solicitacdo da P-
F, a partir do qual € esclarecido “que a questdo do verbo no imperativo que é
caracteristico desse texto” seria trabalhada em uma préxima aula, ja que dificilmente
haveria tempo disponivel na aula ministrada pela sosia/substituta. Ou seja, foi o
aspecto de organizacdo do espaco e tempo de aula que fez com que o PFI2 ndo
ressaltasse a AL, e ndo o desconhecimento da possibilidade/necessidade de se focar
determinado elemento linguistico, ja que ao ser questionado ele ressalta que deve
trabalhar a presenca do verbo no modo imperativo, elemento caracteristico em textos
que tem como predominante o tipo textual/sequéncia linguistica injuncdo, como no

caso do anuncio institucional, género trabalhado em ambas as laS.

Como ja salientado, apenas no primeiro procedimento de laS as atividades a
serem realizadas pelos alunos — indicativa de um saber relacionado aos recursos € a
aprendizagem autbnoma — sao mencionadas, especificamente no formato de
producdo de texto. Ainda que n&o haja essa mencdo na segunda entrevista, as
instrucdes passadas pelo PFI2, na ordem em que foram mobilizadas, demonstram,
como ja dito, a apreenséo de um saber fazer didaticamente com o texto, na realizacao

de uma aula de LP tal como a proposta inicial para o procedimento se apresentou.
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Por fim, a indicacdo de um novo cenario estabelecido pela aula remota traz
em ambas as entrevistas a mobilizacdo do saber relacionado a planificacdo de aulas
e aos recursos, pela instrugéo de utilizar adequadamente os recursos digitais — seja
as ferramentas do power point, na laS 1 ou os recursos do mouse, na laS 2 — para
conseguir realizar o que presencialmente seria feito apenas oralmente e pelos gestos
do professor sobre o texto projetado. Na l1aS 1 o PFI2 ainda considera o recurso digital
power point para a efetivacao da atividade/produc¢éo dos alunos, mobilizando o saber
relacionado a aprendizagem autdbnoma. Ja na laS 2, é a énfase maior na necessidade
de se engajar os alunos por meio do didlogo na aula remota que é primeiramente
trazida pelo PFI2, mobilizando, nesse aspecto que considera a interacdo com 0s

alunos, o saber relacionado a regéncia de aulas.

Todos os saberes mobilizados pelo PFI2 e postos em cena pelos aspectos
trazidos organizadamente por suas instrucdes sinalizam para a constru¢cdo de uma
profissionalidade docente amadurecida/em amadurecimento, considerando-se um

professor em formacao inicial sem experiéncia prévia.

6.1.3 A Microaula

Como ja dito, apresentaremos a microaula por meio da ferramenta
metodoldgica da sinopse (SCHNEUWLY; DOLZ; RONVEAUX, 2006). A seguir, 0S
quadros que correspondem as sinopses da microaula 1 e da microaula 2 do PFI2 e,

apos, a analise comparativa entre ambas.

Quadro 37: Sinopse da Microaula 1 (PFI2)

Microaula | Data: 22/06/2020 Duracdo: 22m16s
1
NIVEIS DESCRICAO RECURSOS
1 Saudacao Interagcéo
verbal
2 Trabalho com o texto
2.1 Sondagem das impressfes dos alunos Interacéo
verbal
211 Identificacdo das caracteristicas do género entrevista: | Interacao
estrutura, finalidade, entrevistador/entrevistado, | verbal
suporte




2.2 Abordagem do conteludo: periodo composto por | Exposi¢éo oral
coordenacao

221 Revisédo: conjuncdes Exposigéo oral

222 Definicdo de periodo composto e periodo composto por | Exposi¢céo oral
coordenacéao

2.2.3 Diferenciagdo  entre  periodo  composto  por | Exposi¢édo oral
coordenacdo e periodo composto por subordinagéo

224 Projecédo de slides: analise de frases Slides (power

point)
Exposigéo oral
P-F: (Aviso sobre o tempo: cinco minutos para finalizar.)

2.3 Interacéo
Leitura de um trecho (uma pergunta e uma resposta da | verbal
entrevista)

2.3.1 Identificacdo de uma conjungéo Interagéo

verbal

2.3.2 Identificac&o da fungéo da conjungéo localizada Interacao

verbal

3 Encerramento - despedida Interacéo

verbal

Fonte: a prépria autora.

269

A microaula 1 do PFI2 foi realizada também no dia 22/06/2020 e correspondeu

a primeira orientacao da atividade de Microaula da disciplina de Praticas de Ensino de

LP I, ou seja, a partir de um sorteio prévio que estipulou o conteudo linguistico a ser

trabalhado e a turma ficticia, exigiu-se a elaboracdo de um plano de aula que

contemplasse — ou sinalizasse — a organizacao didatica com o texto em atividade pré-

textual, textual e pOs-textual, e que priorizasse o trabalho com a pratica de analise

linguistica.

de 8° ano e o conteudo linguistico do periodo composto por coordenacao.

comparativa entre ambas.

O PFI2 ficou, conforme o sorteio realizado no dia 05/06/2020, com uma turma

Na sequéncia, a sinopse da microaula 2 do PFI2 para apresentacao da analise



Quadro 38: Sinopse da Microaula 2 (PFI2)

Microaula | Data: 13/07/2020 Duracéo: 23m1l4s
2
NIVEIS DESCRICAO RECURSOS
1 Saudacao Interacéo
verbal
2 Conversa inicial Interacéo
verbal
2.1 Discusséo sobre interesses de consumo; identificagéo | Interacdo
de suportes de anuncios publicitarios verbal
3 Apresentacao / Projecéo de texto Pagina/site do
Instagran
3.1 Leitura do texto Interacéo
verbal
3.1.1 Discusséo/ldentificacdo do assunto/tematica, data, | Interacdo
local verbal
3.1.2 Interpretacdo do aspecto ndo-verbal do texto Interacéo
verbal
P-F: (Aviso sobre o tempo: cinco minutos para finalizar.)
3.2 Discusséo sobre o género textual Interacéo
verbal
3.2.1 Identificagc&o da finalidade/objetivo do texto Interacao
verbal
3.2.2 Identificagdo do género textual: anuncio publicitario Interagdo
verbal
3.3 Aviso — tarefa da turma para a divulgacdo dos jogos | Interacao
escolares: producdo de anudncio publicitario (sera | verbal
trabalhada na proxima aula)
4, Encerramento - despedida Interacéo
verbal

Fonte: a prépria autora.

270

A microaula 2 do PFI2 foi realizada no dia 13/07/2020 e correspondeu a

segunda orientagdo da atividade de Microaula da disciplina de Préaticas de Ensino de

LP I, ou seja, a proposta que partia da analise de uma situacédo-problema para se

construir o agir docente. Como ja explicado, essa proposta manteve a prescricio em

torno da necessidade de contemplar a organizagéo didatica com o texto em atividade

pré-textual, textual e pos-textual, priorizando o trabalho com a préatica de andlise

linguistica.
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O PFI2 ficou, conforme o sorteio realizado no dia 03/07/2020, com a situacao-

problema 3%, apresentada no quadro 20 (no capitulo 5).

Ha uma diferenca fundamental no agir docente expresso pelas duas
microaulas. Enquanto que na microaula 1 o PFI2 assume um papel de professor
transmissivo, que basicamente expde informacdes que sao repassadas de maneira
monologada, na microaula 2 as informacdes a serem trabalhadas séo colocadas em
um continuum estabelecido pela interacdo, demonstrando-se ai a assun¢do de um

papel de mediacao pelo professor.

A microaula 1, embora se organize em atividades pré-textuais, como a
sondagem das impressdes dos alunos sobre o texto, e atividades textuais, quando
considera o texto e a sua interpretacdo, nao se efetiva enquanto uma aula que seja
pertinente a uma concepcao sociointeracionista de lingua(gem), constituindo-se mais
como exemplar de uma aula tradicional, isto é, que se estabelece a partir de uma
percepcao de lingua enquanto estrutura passivel simplesmente de ser trabalhada em
frases isoladas, de modo que o mais importante para o aluno — na viséo do professor!
— € a apreensao do conteudo linguistico/gramatical isoladamente, ja que aqui o texto

torna-se pretexto para a abordagem do conteudo linguistico/gramatical.

E é assim que o PFI2 procede na microaula 1: trabalhando um texto (género
textual entrevista) que foi previamente enviado aos alunos por e-mail, apés um
momento inicial de dialogo sobre algumas caracteristicas do género entrevista a partir
do exemplar do género trabalhado, ele aborda o contetdo linguistico, periodo
composto por coordenacao, desvinculado do texto. Por meio de exposi¢éo oral e nao
pela interacdo verbal, o0 contetdo ¢é trabalhado a partr do
compartilhamento/visualizacao de slides que mostram frases isoladas, sem qualquer
relacdo com o texto que foi brevemente discutido/comentado no inicio da aula e,
inclusive, enviado antecipadamente aos alunos. Assim, o texto torna-se mero pretexto

para que o conteudo linguistico abordado seja posteriormente identificado.

Nesse sentido, o saber relacionado a elementos teodricos e a metodologia ndo
se relaciona a um entendimento de organizacdo didatica que efetivamente se

estabeleca a partir do texto como unidade de ensino. Mesmo quando ao final da aula

104 Cf. o documento de “Orientagdes gerais complementares para a atividade de microaula”, no Anexo
A. Ambos, PFI2 e PFI1, formaram uma dupla e trabalharam a partir da mesma situacdo-problema.
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se realiza a leitura de um trecho da entrevista, esse retorno ao texto ndo garante o
estabelecimento de uma abordagem significativa do elemento linguistico e,
consequentemente, do texto, ao contrario, apenas reforcou a ideia de que o texto
existiu/existe na aula para que o conteudo fosse identificado. Esse funcionamento,
esse modus operandi da aula, concretiza o fato de que a AL nao foi realizada,

indicando ainda essa lacuna nos saberes docentes em formacgao do PFI2.

Por sua vez, a microaula 2 indica um avango na profissionalidade docente do
PFI2 no que concerne a instauracdo de um espaco dialégico condizente a uma
perspectiva didatica com a lingua portuguesa enquanto lingua materna embasada em
uma concepc¢do sociointeracionista de lingua, ou seja, a lingua como atividade
discursiva, situada histdrica e socialmente e atualizada por sujeitos nas mais diversas

praticas sociais.

E dessa forma que os saberes relacionados a planificacdo de aulas, a
regéncia de aulas e aos recursos estdo voltados a uma construcdo didatica geral
alicercada na interacao entre professor e alunos, todo o tempo voltada para o texto e
a sua analise/entendimento. Os aspectos sobre a leitura e a consequente
interpretagcdo tematica do texto, indicativos dos saberes relacionados aos elementos
tedricos e a metodologia, da maneira como foram contemplados na microaula 2
correspondem a uma realiza¢ao do texto como unidade de ensino da aula. No entanto,
o elemento/conteddo linguistico modo verbal imperativo, previsto no plano de aula,
nao foi trabalhado, ou seja, a AL exigida conforme prescricdo da atividade nao foi
contemplada.

A nota do PFI2 nesta atividade ficou proxima a média minima de aprovacgdo®,
pelo fato de ndo ter cumprido satisfatoriamente a dois requisitos prescritivos, a saber:
a realizacdo da AL e o respeito ao tempo maximo de 20 minutos de aula. Mesmo
assim, na andlise comparativa entre as duas aulas, é possivel perceber, conforme a
analise apresentada, um avanco na constituicdo da profissionalidade deste professor

em formagao inicial.

105 Sua nota foi 6,5.
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6.1.4 A Autoconfrontacao

Apresentamos e analisamos outro instrumento de formacdo por nos
trabalhado, a entrevista de autoconfrontagéo simples (ACS) do PFI2 referente ao seu
percurso, mais especificamente ao seu desempenho na atividade da microaula, na

disciplina de Praticas de Ensino de Lingua Portuguesa I.

6.1.4.1 A autoconfrontacao simples

A autoconfrontag&o simples do PFI2 ocorreu no dia 17/07/2020, com 53m49s
de duracdo. A seguir, apresentamos a andlise dessa entrevista a partir dos dois
quadros relacionados a ACS do PFI2: o cenario da entrevista, com a especificacao
dos SOTs e STTs mobilizados e os respectivos saberes relacionados (quadro 39), e
a categorizacéo desses STTs conforme tipologia de etiquetagem exposta no quadro

21, no capitulo 5 (quadro 40, a sequir).

Quadro 39. Cenario da entrevista de ACS/Praticas de Ensino (PFI2)

SOT STT SABER DOCENTE
MOBILIZADO
1. Impressbes pessoais | 1.1 Identificacdo de falhas | Saber  relacionado a
sobre a atividade de se ver (auto)avaliagcéo da
no video aprendizagem

1.2 Explicacao geral sobre
0 procedimento de AC (P-
F)

2. Explicagdo sobre o0 |2.1 Auséncia de uma | Saber relacionado
aspecto negativo | “linguagem de professor” | regéncia de aulas
mencionado

Q.)’

Saber  relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

22 A questdo da
ficcionalizagéo: aproveitar
a resposta dos alunos e
ser mais direto (P-F)

2.3 Duvida se os alunos o
enxergaram (porque abriu
em dois dispositivos)

Saber relacionado aos
recursos

Saber relacionado a
regéncia de aulas




3. Comeco da aula|3.1 Exemplo de | Saber relacionado ao
satisfatério: aula | professores do Curso de | contexto
<(3IF|)eI1:I<I)29ada, conversa inicial Ir_neetL%SS’ ) tgsrgg‘ra” :eSdiulg Saber  relacionado &
PF12) L P metodologia

inicio
4. Momento da aula para | 4.1 Necessidade de | Saber relacionado a

destacar

melhor divisdo da leitura
pelos alunos

regéncia das aulas

Saber  relacionado a
4.2 Falta de participagéo | (auto)avaliacdo da
de alguns colegas aprendizagem
5. Postura ativa para |5.1 Nao se sente bem em | Saber  relacionado a

chamar os alunos para
participar

chamar diretamente os

alunos

5.2 Em aula futura, solicitar
aos gque nao participaram
gue comecem a leitura

aprendizagem autbnoma

Saber relacionado a
aprendizagem autébnoma

6. Solicitagdo para que 0s
alunos abram a camera

6.1 Saber colocar-se no
lugar de aluno e professor
/ Sensacdo de maior
participacao

Saber relacionado a
aprendizagem autbnoma

7. A organizacdo do
trabalho com o texto

7.1 Diferenca para melhor
em relac@o a primeira aula

7.2 Identificacéo /
Percepcdo de que né&o
trabalhou 0 ponto
gramatical

Saber relacionado a
(auto)avaliagcéo da
aprendizagem

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a

(auto)avaliagcéo da
aprendizagem

8. Especificacdo do que
esta considerando AL

8.1 AL como construcao,
pelos alunos, dos sentidos
para o texto

8.2 Aspecto negativo: ndo
discussdo sobre o suporte
e 0 objetivo do texto

8.3 Comparagéo entre os
textos das duas
microaulas: ambos séo
significativos também na
linguagem nao-verbal

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

Saber relacionado a

(auto)avaliagcéo da
aprendizagem

Saber relacionado aos
recursos
Saber relacionado a

planificacéo das aulas
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9. Especificacdo do que
nao foi abordado

9.1 N&o exploracdo da
caracteristica do anuncio

m)

Saber relacionado
(auto)avaliagéo da

publicitario no  suporte | aprendizagem
Instagran
10. Realizacdo da AL 10.1 Consideracao de que | Saber relacionado ao
conseguiu realizar algo | contexto
semelhante ao exemplo da
professora
(COLABORADORA)
passado em aula e do
texto tedrico estudado
11. Identificacdo do | 11.1 Foco na descricdo | Saber relacionado ao
elemento focalizado na AL | das informacgdes conhecimento tedrico-
cientifico
11.2 Solicitagéo de
especificacdo do elemento | ------------
linguistico (P-F)
Saber relacionado ao
11.3 Consideracdo do | conhecimento teorico-
modo verbal imperativo cientifico
12. N&o realizacdo da AL: | 12.1 Importancia da aula | Saber relacionado ao
prejudicial ou ndo ao|como um todo: andlise | contexto
i ? : .
desenvolvimento da aula? | textual Saber  relacionado A
(auto)avaliagéo da
aprendizagem
Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico
13. O que se considera AL | 13.1 AL como toda a | Saber relacionado ao
abordagem com o texto | contexto
(rdependorte se ocaur™ | saber relacionado
9 (auto)avaliagéo da
aprendizagem
Saber relacionado ao
conhecimento teorico-
cientifico
14. Indicagdo de um trecho | 14.1 Finalidade/objetivo do | Saber  relacionado  a

significativo

anuncio publicitario
tratando-se da promocao
de um evento da escola

planificacdo das aulas

Saber relacionado a
regéncia das aulas

15. Explicacdo sobre a
finalidade do texto:
divulgar o evento da
escola

15.1 Percepcdo de que
poderia ter reforcado a
finalidade do texto

Saber relacionado a
(auto)avaliacéo da
aprendizagem
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16. Diferenca entre as | 16.1 Importancia  da | Saber relacionado ao
duas propostas de | correcao/orientacao da | contexto
microaula professora

(COLABORADORA) apo0s

a microaula 1 para a

elaboracdo da microaula 2
17. Diferenca entre as | 17.1 Influéncia das leituras | Saber relacionado ao
duas microaulas no que | prévias, apresentacfes | contexto
concerne ao planejamento | dos colegas e webaulas
18. Comparagdo do nivel | 18.1 Dificuldade maior da | Saber relacionado ao
de dificuldade das duas | segunda  proposta  — | contexto
propostas Ei(tel:]:a;o- %blereiamr da Saber relacionado a

gao-p planificacdo das aulas
19. Identificagdo de qual | 19.1 Maior satisfagdo na | Saber relacionado ao
proposta foi mais | realizacdo da segunda | contexto
satisfatoria em se realizar | microaula Saber  relacionado &
(auto)avaliagéo da

19.2 Motivos que tornaram
a segunda microaula
melhor (P-F)

19.3 Maior facilidade de se

aprendizagem

ensar primeiramente no Saber relacionado a0
P P contexto
género textual
Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem
Saber relacionado ao
conhecimento teorico-
cientifico
20. Proposta mais | 20.1 Partir do texto como | Saber relacionado ao
significativa a partir do | mais significativo para 0 | contexto
fé))?[geoudo ou a partir do | professor e para os alunos Saber  relacionado &
' (auto)avaliagcéo da
aprendizagem
Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico
21. Especificacdo do | 21.1 Aspectos positivos: | Saber  relacionado a

aspecto de melhoria da
microaula 2 em relacédo a
microaula 1

foco no texto, saber dosar
a velocidade e a
guantidade de informagé&o
exposta, maior
participacdo dos alunos

(auto)avaliagéo da
aprendizagem

22. Avaliacdo sobre o
exercicio da AC

22.1 Satisfagdo com a
experiéncia,

Saber
contexto

relacionado ao

276



solicitacdo/desejo que se
repita no Estagio

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

23. Consideracdes finais —
ajustes de organizacdo
das atividades da pesquisa

Fonte: a prépria autora.

Quadro 40. Cenario-etiquetagem da entrevista de ACS/Praticas de Ensino (PFI2)

CATEGORIZACAO STT
Al. Caracterizagao 12.1
5 _ A2.a. Determinantes externos 23/31
) S 0
g 5 ',"_J A2.b. Determinantes internos 11/21/51/6.1/8.1/
z
O b < 13.1
= =)
;J_J - A3.a. Preparacéo 14.1/18.1/19.3
pd
E '-'§J A3.b. Realizacdo 41/42/7117.2/82]/
L > 8.3/9.1/11.1/11.3/
L o O
o4 s 15.1/19.1/20.1/21.1
x z :
g % A3.c. Possiveis 5.2
% desdobramentos

B. Outra tarefa

C1. Contetudos formativos

10.1/16.1/17.1

C2. CondicOes de realizacéo

17.1

PROCESSO
FORMATIV
@]

C3. Pesquisa em andamento

22.1
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Conforme o esperado em uma dinamica de entrevista, apenas 1 SOT foi

mobilizado pelo PFI2, o “entrevistado”%, enquanto que todos os demais foram pela

106 Frisamos a palavra com aspas, aqui, para enfatizar que a dinamica da entrevista de AC néo se
realiza como uma entrevista de outra natureza, como a semiestruturada, porque ela se estabelece
muito marcadamente sobre a atorialidade do discurso do PFI2, de modo que este ndo é simplesmente
um entrevistado: é um profissional em formagdo — em nosso contexto especifico de pesquisa — que
embora ja tenha assistido previamente o seu agir/a sua aula e refletido sobre ele, vai
construindo/corroborando suas reflexdes durante o processo interativo vivenciado conjuntamente com

a P-F.



P-F. JA em relacdo aos STTs, a ordem € inversa: dos 34 STTs, 30 foram mobilizados

pelo PFI2 e apenas 4 pela P-F.

Quadro 41. Quantidade de SOT e STT — Entrevista de ACS/Praticas de Ensino (PFI2)

Mobilizados pela | Mobilizados pelo TOTAL
P-F PFI2
SOT 22 01 23
STT 04 30 34

Fonte: a propria autora.

No que concerne as figuras de acao identificadas, assim como com a PFI1, a
maioria delas correspondeu a figura de acdo avaliacdo, conforme explicitado no

quadro a seguir.

Quadro 42. Quantidade de figuras de acdo — Entrevista de ACS/Préticas de Ensino (PFI2)

FIGURAS DE ACAO INTERNAS EXTERNAS TOTAL
OCORRENCIA 5 1 6
ACONTECIMENTO PASSADO N R — 1
EXPERIENCIA /2 R — 2
CANONICA | e e
DEFINICAO | e e e
AVALIACAO 29 | e 29

TOTAL DE FIGURAS 38

Fonte: a propria autora.

Isso corrobora o entendimento de que a representacdo do proprio agir se
estabelece em uma perspectiva de avaliacdo sobre o agir quando o processo
formativo se erige em uma concepgao praxica, ou seja, em que teoria e pratica se
retroalimentam e em que a pratica base

experienciada € para a

apreensao/internalizacéo de saberes e o desenvolvimento de capacidades.

As demais figuras mobilizadas — ocorréncia, acontecimento passado e
experiéncia — concorrem para a reflexéo discursivizada do PFI2 e, na maior parte das
vezes, ocorrem conjuntamente com a figura avaliacdo nos STTs. Elas complementam

0 processo reflexivo proporcionado pela verbalizag&o do agir no contexto da entrevista
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de ACS, fazendo parte da explicitacdo dos conflitos vivenciados e da tomada de
consciéncia. Mas reforcamos que esse processo se concretiza, principalmente, pela

figura de agéo avaliagéo.

Toda a morfogénese do seu agir se constréi pela reflexdo voltada a
experiéncia formativa, isto é, além da avaliagcdo, as figuras de ocorréncia,
acontecimento passado e experiéncia se relacionam ao vivido como académico em
seu contexto de experiéncia universitaria. E dessa forma que ele traz, dentro do seu
processo reflexivo, sua vivéncia universitaria/académica, ora fazendo referéncia a
uma lembranca vivida em sala de aula na Universidade, ora trazendo um aspecto de

sua experiéncia como universitario para avaliar/justificar a sua atitude como professor.

Como ja frisado na analise dos dados da PFI1, a atorialidade do PFI2 em seu
processo formativo € destacada pela predominancia da figura de agéo avaliagdo. Por
ser uma figura que ja traz em sua concepc¢do o funcionamento da atorialidade
(ALMEIDA, 2015), a sua grande recorréncia nos sinaliza ndo apenas para a assungao
da responsabilidade enunciativa sobre o que esta sendo dito, como também para a
assuncao de um papel ativo no processo formativo vivenciado. E esse processo pode
contribuir com o desenvolvimento da profissionalidade deste PFI, afirmagcdo a que
voltaremos ao final da andalise dos percursos vivenciados — em Praticas de Ensino e

no Estagio Obrigatorio.

A seguir, assim como na andlise do percurso da PFI1, o quadro 43 traz as
marcas linguistico-discursivas que caracterizam a figura de acdo avaliacdo. Essas
marcas, mais uma vez, incidem sobre os verbos, que sinalizam principalmente a
referéncia temporal; os déiticos, que marcam o0 posicionamento enunciativo; 0s
modalizadores, indicativos da propria avaliacdo do enunciador sobre o contetudo

discursivo; e os qualificadores, que também constroem as modalizagdes.

Quadro 43. Marcas discursivas das figuras de acdo avaliacdo encontradas — ACS/Préaticas de Ensino
(PFI2)

Marcas discursivas Dados emergentes do corpus
Tempos verbais acho, se eu for trabalhar, percebi
Eixo de referéncia temporal Limitado — anterioridade: tentei, vi
llimitado — neutro: serve, combina, é
Paosicionamento enunciativo eu, meu, a gente (eu + PFI1, eu + colegas, eu
+ P-F), minha aula
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ModalizagBes | Logicas “E além do mais, claro que eu tava na
posi¢ao de um professor...”
Dednticas “Eu acho que deveria ser frisado um pouco
mais...”
Apreciativas “as duas eu gostei de fazer...”
Pragmaticas “ao que eu fiz na aula...”
Qualificadores foi um pouco mais dificil, escolha legal, mais
modalizadores tranquilo

Fonte: a prépria autora.

Na entrevista de ACS, assim como na entrevista de pesquisa, hé
predominéancia do discurso interativo. Na sequéncia, apresentamos algumas dessas
figuras tais como foram expressas pelos STTs construidos pelo PFI2. Focalizamos as
figuras que correspondem a apreensédo do agir-referente — a microaula — tanto em
seus determinantes quanto em seu desenvolvimento; e do processo formativo.
Focalizaremos especificamente os STTs que trouxeram 0s determinantes externos e
internos, a preparacao e a realizacdo da microaula e, também, o processo formativo,

na categoria dos contetdos formativos e das condi¢des de realizacao.

Em relacdo aos determinantes externos, temos a presenca dos professores

formadores de seu curso na apreenséo de um modo de fazer comecar a aula.

STT 3.1: PFI2: Bom, eu achei que eu tive essa ideia porque... sei &, eu ja vi
professores principalmente na faculdade, tipo comega a aula tendo uma
conversa mais informal com os alunos, sabe? (P-F: hum hum) falando de
alguma coisa que... ja ndo da aquela aquele inicio pesado de aula, sabe? (P-
F: hum hum) como... como teve alguém, ndo lembro quem hoje comecou a
aula lendo direto o texto, né? na microaula, sabe? (P-F: hum hum) Eu quis
fazer um pouco diferente pra... pra comecar mais tranquilo mesmo,
sabe? Eu fiquei pensando: ‘como que eu vou comegar essa aula, gente?
Como que eu vou comegar?’ e ai eu fiquei pensando pensando e ‘ah,
vou falar de alguma historinha, né? pra ver se fica legal’...

Conforme o excerto, 0 STT 3.1 — “Exemplo de professores do Curso de Letras,
tornar a aula menos “pesada” desde o inicio” — a figura de agdo acontecimento
passado (em italico) traz uma lembranca da sala de aula da graduacdo e mostra o agir
do formador como possibilidade de se tornar exemplo para o agir docente do PFI2,
uma vez que se demonstra aqui a origem de sua escolha ao iniciar a aula. Essa
escolha é explicitada pela avaliacdo (em negrito) que demonstra, aqui, ndo um
posicionamento diante do objeto de ensino, mas um modo de operar com esse objeto,
ou seja, um procedimento didatico tomado como mais “acertado” para o inicio da aula.

Nesse sentido, a figura de acdo avaliacdo recai fortemente, em nosso contexto de
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pesquisa, sobre a experiéncia vivenciada enquanto académico/universitario,
salientando a implicacdo da experiéncia pré-profissional na aquisicdo do

conhecimento profissional docente.

Os determinantes internos, relacionados as capacidades e aos recursos
internalizados no PFI2, trazem a tona o seu conhecimento e autoconhecimento acerca
do seu préprio agir. Os STTs que os explicitam sdo construidos integralmente a partir
da figura de agédo avaliagdo, demonstrando o conhecimento que ele tem sobre
aspectos relacionados a sua aula, tanto no que concerne ao contetdo tedrico quanto
a um modo de operar com esse conteudo. Vejamos 0s excertos a seguir.

STT 1.1: PFI2: Ah, eu... eu reconfirmei umas coisas que eu ja tinha anota/

pensado depois que acabou a aula na segunda feira, né? (P-F: hum?)
Algumas falhas que eu acho que eu cometi, que eu fiz na aula...

STT 13.1: PFI2: N&o, eu acho que é tudo, acho que é a questdo de
trabalhar tudo, tanto a questao da leitura do texto e a compreensao dele
guanto trabalhar o elemento como o vocativo. Imaginando, sei |4,
imaginando que tenha um vocativo ali naquele anincio, né? que eu nao
preciso fazer o pessoal imaginar a existéncia do vocativo, eu acho também
que faz parte, faz parte da construgdo do texto, né? t4 no texto entdo... eu
acho que ele estando ali, a gente lendo o possivel vocativo no andncio
tem a ver com a questdo da analise sim (P-F: hum hum), eu acho que
tudo é AL ao meu ver.

O STT 1.1 - “Identificacao de falhas” — € bem representativo para um inicio
de entrevista de AC por demonstrar de maneira generalizante logo de inicio uma
postura de autorreflexdo sobre o que foi feito. J4 o STT 13.1 — “A AL como toda a
abordagem com o texto (independente de focalizar um elemento linguistico)” —
demonstra um entendimento do PFI2 acerca de um aspecto tedrico que constitui o
seu rol de capacidades e recursos para o agir, inclusive interferindo na sua capacidade
de autoavaliagdo a partir do entendimento da prescricdo da atividade. Embora
reconhega, em outro momento, que “eu nao dei atencdo na minha aula pra questao
do ensino do ponto gramatical” (STT 7.2), ha uma percepg¢ao por parte do PFI2 de que
AL abrange todo o trabalho de andlise textual, ndo apenas essa focalizacdo do

elemento linguistico.

O desenvolvimento da microaula, o agir-referente aqui focalizado, sera

abordado pelo desenvolvimento tematico abrangente de sua preparacao e realizacao.
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A preparacdo da atividade da microaula se manifesta em 3 STTs que
explicitam a percepcéo das diferencas entre a primeira e a segunda propostas de
atividade de microaula.

STT 14.1: PFI2: XXXX (NOME P-F), é nessa parte, né? que... que a gente
conversa, a gente chega na caracteristica de que... tem que pagar, né? tem
gue pagar ingresso e que da pra comprar coisas na parada nerd. Eu tava até
conversando com a NOME DA COLEGA (PFI1) quando a gente tava
pensando no nosso problema, né? e qual texto a gente ia escolher, porque...
0 anlncio publicitario, né? ele... independente do da coisa que ele quer
vender e etc., ele quer ganhar alguma coisa, um lucro digamos assim, e

0 evento da escola ele ndo vai arrecadar lucro, ndo é o objetivo, né? do
evento dos jogos esportivos na escola (P-F: hum hum). (...)

Temos neste excerto a figura de acédo ocorréncia (em italico) a colocar em
cena um momento do periodo de preparacdo da atividade, justamente o trabalho
colaborativo em grupo/dupla de se pensar sobre a situacdo-problema e definir o
género textual a ser trabalhado na aula. A figura de acdo avaliacdo (em negrito)
prossegue com esse recorte interpretativo da acdo/momento de planejamento
demonstrando o inicio de uma reflexdo sobre o processo de escolha do género textual,

0 esclarecimento sobre o género e suas implicacoes.

Os demais STTs referentes a “preparagao”, sinalizam uma contradigcdo no
discurso do PFI2: enquanto o STT 18.1 — “Dificuldade maior da segunda proposta —
pensar a partir da situacao-problema” — mostra a percepcéo de que realizar a atividade
de microaula foi mais dificil na segunda proposta, o STT 19.3 — “Maior facilidade de
se pensar primeiramente no género textual” — expressa claramente a percepcéo de
que partir do texto é mais facil para planejar a aula do que partir do elemento

linguistico/gramatical, como na primeira proposta de atividade.

Embora a contradicdo seja perceptivel, entendemos que o PFI2 estd se
referindo a elementos diferentes na focalizacdo de seu julgamento. Na primeira
ocorréncia, no STT 18.1, ele focaliza o agir a partir da situacdo-problema — “Néo, eu
considero que foi um pouco mais dificil porque tinha que pensar a questdo do
problema.” — mas estabelece no desenvolvimento deste STT uma gradagado de
dificuldade a partir dos varios problemas apresentados. Ja no segundo STT, STT 19.3,
a avaliacao recai especificamente sobre o texto e o trabalho de AL que deve ser feito
nele/com ele — “Eu acho que € mais facil vocé escolher o género e tentar identificar o

elemento gramatical ali (...)".
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Assim, a tarefa do planeamento, etapa da atividade de microaula, também é
avaliada em uma gradacao, desde a analise da situacao-problema inicial da qual se
deveria partir até a andlise do texto escolhido e de como realizar a partir dele o
trabalho com o elemento linguistico. Assim, essa aparente contraditoriedade se desfaz
na compreensdo de que € proprio do processo formativo que possibilite a
(auto)reflexdo o movimento de focalizacdo sobre as diferentes partes de um mesmo
todo, como se mostrou pelo tratamento temético dado a preparacao/planejamento da

microaula.

A realizacao da microaula foi a etapa que mais mobilizou o desenvolvimento
tematico da entrevista de ACS. Dos 30 STTs mobilizados pelo PFI2, 13 se concentram
nesta categoria. Isso é indicativo da esperada focalizacdo no desenvolvimento da
atividade em si, que se concretiza na realizacdo da propria aula.

STT 15.1: PFI2: Eu acho que deveria ser frisado um pouco mais, mas acho
gue nédo ficou impossivel de compreender que da pra usar, que é algo que

encaixa com essa questdo de divulgar o evento da escola. Mas acho que
daria pra falar mais um pouco.

STT 21.1: PFI2: Eu acho que a melhora ta... hd no modo como eu comecei a
aula, né? conversando com os alunos, eu acho que foi melhor também na
guestao de que eu foquei no texto, né? eu fiquei no texto pra tentar passar o
gue eu queria, entdo a aula toda foi sobre o texto que eu levei pra aula, né?
entdo eu gostei disso. Ha... eu gostei também que eu fui muito mais calmo do
gue na primeira, tipo assim, ndo calmo em relagdo a estar nervoso, mas
calmo em relagdo a velocidade de informacgdes que eu dava durante a aula,
sabe? (P-F: hum hum) (...) eu acho que eu consegui dar uma aula bem mais
significativa nessa segunda mesmo faltando coisas que eu nao consegui falar
que na outra, que eu falei de tantas outras coisas que eu coloquei no meu
plano, sabe? (P-F: hum hum) Isso também foi legal.

Ambos o0s excertos sdo integralmente construidos pela figura de acao
avaliacdo. No STT 15.1 ressalta-se algo que deveria ter sido feito, no tipico exercicio
de se confrontar com o proprio agir e no entendimento do trabalho com o género
textual. No STT 21.1 a figura de acdo avaliacdo se expressa de maneira tipica pelo
|éxico — substantivo, adjetivo, verbo, advérbio — relacionado ao teor apreciativo sobre
o que se diz/o referente: melhora, melhor, gostei, mais. Este segmento é bem
demonstrativo do proprio processo da entrevista de AC, em que ha o reconhecimento
do que néo foi feito, mas também se salienta o que foi realizado, e é nessa reflexao

sobre o préprio agir que a consciéncia profissional docente pode ir se estabelecendo.

Ainda em relacdo ao desenvolvimento da microaula, hd um segmento

tematico relacionado aos possiveis desdobramentos da atividade:
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STT 5.2: PFI2: (...) N&o sei, eu acho que talvez, por exemplo, numa futura
aula é... se eu for trabalhar com um outro texto, pedir pra que ao alunos que
nao falaram muito na aula anterior lessem, acho que a atividade de ler na sala
ndo é tao dificil de acontecer, do aluno querer, sabe? comparado a responder
uma pergunta (P-F: hum hum), é...

A figura de acdo avaliacao presente no excerto demonstra a projecao de uma
acao futura pensada a partir da reflexdo de algo que ndo ocorreu conforme o
esperado. A reflexdo sobre o modo de incentivar a participacdo dos alunos na sala o

leva a relacionar a atividade de leitura o esperado engajamento de seus alunos.

A reflexdo que se centrou no processo formativo explicita a colocacdo das
experiéncias vivenciadas no contexto da formacéao inicial, mais especificamente na
disciplina de Praticas de Ensino de Lingua Portuguesa I. Os STTs que salientam os
conteudos formativos trazem a presenca da professora formadora na construgéo de
um modo de agir docente.

STT 10.1: PFI2: (...) Por isso que eu te digo, eu tentei fazer coisas parecidas,
eu... namaneira de fazer as perguntas pros alunos, eu lembrei do modo como
a professora XXX (NOME COLABORADORA) fazia as perguntas pra gente...
e outros pontos também como... interpretar o texto, né? na questdo de ver
sobre o0 que que ele tava falando... entdo eu tentei seguir caminhos parecidos
com o que ela seguiu...

STT 16.1: PFI2: Eu acho que eu acho que em relacdo comparando a primeira
com a segunda, né? eu apresentei as duas vezes, eu acho que essa questao
de dar um problema pra nés — pelo menos pra mim — nédo foi ponto primordial
que me fez mudar a aula, o jeito de dar aula. Eu acho que néo foi isso néo.
(P-F: hum hum) E... eu acho que foi mais a questdo da correcéo, né? da
professora e de vocé falando pra gente os pontos negativos, sabe? foi
mais isso que me ajudou a mudar. Mas, a questdo do... do... do problema,
né? que no caso meu e da PFI1 é essa questdo de que vai acontecer 0s
jogos, os jogos vao acontecer no final do ano e a gente vai divulgar junto com
os alunos esse evento, eu acho que isso ajudou mais a pensar o0 género
gue ia trabalhar na sala e... hum... eu acho que leva... ter uma situacao-
problema real leva a turma a... a aprender de maneira diferente, né?
Porque eles ndo vao s6 produzir anuncios ficticios, eles véo fazer algo
verdadeiro. (P-F: hum hum) Entdo eu acho que isso intensifica a
aprendizagem do aluno, entendeu? em relacéo ao que a gente ta estudando
e a atividade que a gente faria futuramente. Mas pra eu mudar a aula nao
foi, pra mim né&o foi o ponto primordial (P-F: hum hum) pra eu n&o seguir
0 padréo tradicional de ensino por exemplo, sabe? N&o foi.

STT 17.1: PFI2: Eu acho que foi, a PFI1 e eu a gente trocou 0s nossos planos
antes de enviar, pra cada um ver o do outro (...) Eu ndo vou dizer pra vocé
gue teve... pelo menos eu, eu ndo... eu ndo fiz um trabalho de retornar em
muitas coisas que a gente tinha, por exemplo, de leitura ou coisas do tipo,
né? (P-F: hum hum) Pensando em tudo que a gente ja leu, do texto que a
gente conversou na aula anterior, a... a... 0 comeco das apresentacdes, foi ai
gue eu me baseei mais. Eu me... minha fonte maior pra pensar essa nova
apresentacdo, né? foi mais esse ultimo texto sobre a SD e analise e as
webaulas.
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No STT 10.1 — “Consideracado de que conseguiu realizar algo semelhante ao
exemplo da professora Colaboradora passado em aula e do texto tedrico” — a figura
de acao experiéncia se faz presente aqui, mesmo com a exclusiva presenga do “eu”,
na medida em que h& um recorte interpretativo para justificar suas escolhas para o
agir a partir da apreensao de uma forma de fazer demonstrada na sua vivéncia como

académico.

O STT 16.1 - “Importdncia da correcao/orientacdo da professora
Colaboradora apés a microaula 1 para a elaboragao da microaula 2” —, constituido
pela figura de acéo avaliacao, traz, pela afirmacéo de que o principal motivo para ele
mudar o modus operandi de sua aula/seu agir docente foi a “corre¢ao”, os comentarios
das professoras colaboradora e pesquisadora, a énfase a importancia da mediacao
do professor, o par experiente de que nos fala Vigotsky, no processo formativo deste
PFI. Isso ganha um significado especial se considerarmos que ele ndo possui
experiéncia docente ou é menos experiente, o que refor¢ca a importancia da atuacéao

do formador na formagéo inicial.

Isso € corroborado pelo STT 17.1 — “Influéncia das leituras prévias, das
apresentacoes dos colegas e das webaulas” — que mais uma vez ressalta o destaque
que o PFI2 atribui & mediagcdo em seu processo formativo, mediacdo estabelecida
pelos textos tedricos, pela interacdo com o0s colegas e com as professoras. Ou seja,
diferentes niveis de mediacdo se estabelecem e ajudam na constituicdo dos saberes
para o PFI2, de sua apropriacdo do saber para aprender. Constituido pela figura de
acao ocorréncia (em italico), este segmento tematico também ressalta as condicdes
de realizacao da atividade, uma vez que destaca o modo de organizacgéo da disciplina
possibilitador de um trabalho colaborativo entre os pares, professores em formacao

inicial, e de um modo de fazer em uma perspectiva de ensino remoto.

6.2 O PERCURSO FORMATIVO NA DISCIPLINA DE ESTAGIO OBRIGATORIO

Prosseguiremos com a analise dos dados referentes ao percurso formativo
vivenciado na disciplina de Estagio Obrigatorio de Lingua Portuguesa e Literatura Il:

a regéncia e a sessao de ACS.
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6.2.1 A Regéncia

Como j& especificado anteriormente, a regéncia consistiu de uma microaula —
com duragdo minima de 15 minutos e maxima de 20 minutos —, selecionada a partir
de uma Sequéncia Didatica de 10h/a. Assim, os PFls deveriam selecionar uma aula
pertencente a SD previamente elaborada que contemplasse a realizacdo da AL. A
dupla PFI2 e PFI1 ficou com um trabalho sobre o género textal conto de terror e

mistério, em um 6° ano.

A regéncia do PFI2 também foi realizada via google meet, no dia 20/11/2020,
logo apos a regéncia da PFI1. Mais uma vez, ele extrapolou em cerca de dois minutos
0 tempo méaximo prescrito. A seguir, a sinopse da regéncia do PFI2.

Quadro 44: Sinopse da Regéncia (PFI2)

Regéncia | Data: 20/11/2020 Duracgéo: 22m36s
NIVEIS DESCRICAO RECURSOS
Saudagéo Interacgdo verbal
2 Trabalho com caracteristicas da narracao:
localizadores temporais
2.1 Relembrar o que ja foi visto anteriormente: | Exposi¢éo oral
definicdo de narrativa, tipos de narrador,
caracteristicas do conto de terror e
mistério
2.2 Abordagem dos localizadores temporais Interacéo verbal
221 Definicdo de verbo e tempo verbal Interacéo verbal
222 Localizacéo de verbos do pretérito Interacéo verbal
Arquivo no word
(projecao/compartilhamento
de tela)
223 Recapitulacdo do conto/narrativa Exposicéo oral
224 Leitura de trecho em voz alta (por alunos) | Exposicéo oral
2.3 Interacéo verbal
Abordagem dos tempos do pretérito
231 Diferenciacao entre o pretérito imperfeito e | Interagcéo verbal
0 pretérito perfeito
2.3.2 Abordagem da funcionalidade dos | Interac&o verbal
pretéritos — imperfeito e perfeito
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2.3.3 Definicdo da caracteristica principal do | Exposicdo oral
tempo verbal — pretérito perfeito e
imperfeito

2.4 Avisos — envio do texto com os verbos e | Exposic¢ao oral

os localizadores temporais ja identificados
para observacdo e analise para futura
atividade de producéo de conto

3 Encerramento - despedida Interacdo verbal

Fonte: a propria autora.

Situando a sua aula entre o que j& foi realizado anteriormente e a atividade
futura de producéo de conto que os alunos deveréo desenvolver, o PFI2 trabalha todo
o tempo da aula com a abordagem do elemento linguistico focalizado: os tempos
verbais do pretérito perfeito e imperfeito. Nesse sentido, a aula se desenvolve
considerando os aspectos sobre a realizagéo da AL, concretizando-se na abordagem
de atividades textuais.

No inicio da aula, antes de adentrar na analise do texto, ha um preambulo em
que o PFI2 enumera o que ja foi visto/estudado, situando o que seré trabalhado na
aula (regéncia de Estagio) em questéo. A atividade textual consiste na identificacdo e
discusséo dos valores semanticos dos tempos verbais previamente identificados. O
PFI2 usa a estratégia do destaque por cores diferentes para, posteriormente,
organizar a sua abordagem na diferenciacdo dos tempos verbais do pretérito. Essa
diferenciacdo incide na funcionalidade do verbo, a partir do valor que adquire na
narrativa: o pretérito imperfeito é relacionado ao valor descritivo e o perfeito ao seu

valor acional.

Percebe-se uma abordagem que concebe os tempos verbais a partir de seu
uso no conto selecionado, articulando o andamento da andlise a participacdo dos
alunos, de modo que o entendimento acerca do funcionamento desses elementos
verbais é construido de maneira organizada e satisfatoria ao propoésito da aula. Essa
realizacdo da AL cumpre satisfatoriamente com a prescricdo para a atividade, o que

é corroborado com a nota atribuida ao seu desempenho — 9,5.

J4 os aspectos relacionados a orientacdo didatica geral também sé&o
contemplados satisfatoriamente, uma vez que a conducdo da aula se da com

naturalidade, organizacéo, conforme os objetivos propostos e a partir dos recursos
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materiais e semioticos selecionados, e se ancora na interagdo com os alunos para o
seu desenvolvimento. Ainda que o tempo tenha sido extrapolado em cerca de dois
minutos (condigc&o recorrente nas microaulas realizadas por este PFl), isso nao foi
considerado tdo negativamente para a avaliagdo da regéncia apresentada,

considerando-se a adequacao da microaula/regéncia as prescri¢cdes da atividade.

As diferencas perceptiveis entre as trés microaulas desenvolvidas sinalizam
para uma gradacao crescente de desenvolvimento profissional do PFI2. De uma
primeira microaula que ndo trabalhou o aspecto sobre a realizagdo da AL
apresentando, ao contrario, uma abordagem tradicional de ensino de gramatica,
passando por uma segunda microaula que privilegiou o texto e os aspectos sobre a
sua leitura e interpretacdo tematica, mas, em contrapartida, ndo realizou a analise
linguistica; até apresentar, na terceira microaula (regéncia) a focalizacdo no
desenvolvimento da AL simulando a localizacdo da aula em um determinado ponto da
SD, de modo que se crie a coeréncia necessaria que justifique a ndo leitura integral

do texto naquele momento/aula.

E nesse sentido construido pelo agir do PFI2 analisado cronologicamente que
percebemos o gradual desenvolvimento do que trouxemos como conhecimento
pedagdgico do contelido!?’, ou seja, a apreensdo de um saber agir didaticamente com

0 objeto de conhecimento que deve ser considerado.

6.2.2 A Autoconfrontacao Simples

A autoconfrontacdo simples do PFI2 ocorreu no dia 25/11/2020, com
01h21m53s de duragdo. A seguir, apresentamos a analise dessa entrevista a partir
dos dois quadros relacionados a ACS do PFI2: o cenéario da entrevista, com a
especificacdo dos SOTs e STTs mobilizados e os respectivos saberes relacionados

(quadro 45), e a categorizacdo desses STTs (quadro 46).

107 Conferir cap. 2.



Quadro 45. Cenério da entrevista de ACS/Estagio (PFI2)

Ensino de LP

linguistico  sem
metalinguagem

usar

1.2 Falta de necessidade
de usar a metalinguagem
no inicio da abordagem do
conteudo

SOT STT SABER DOCENTE
MOBILIZADO
1. Comparagdo com a|1l.1 Aspecto positivo: | Saber relacionado ao
experiéncia em Préatica de | trabalhar o  conteddo | contexto

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

2. Processo de
planejamento:
necessidade/importancia
de marcar a diferenca em
relacdo a PFI1 (sua dupla
de trabalho)

2.1 Importancia da
parceria com a PFI1

2.2 Aspecto  positivo:
diferenciar os planos de
aula para marcar as
diferencas de estilo

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado a
(auto)avaliagcéo da
aprendizagem

3. Aspectos da aula a
serem destacados

3.1 Momento mais
importante da aula: a
justificativa da explicacdo
— relacionar os verbos a
finalidade do texto

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

4. Estilo de explicacéo

4.1 Influéncia da colega
(PFI1) e de pesquisas
sobre a tematica / o
conteudo

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

5. Motivo de ndo usar a
metalinguagem

5.1 Objetivo focado no uso
do verbo e ndo na
identificacdo e nomeacado
do elemento linguistico

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a
regéncia das aulas
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Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado ao
conhecimento teorico-
cientifico

6. Outro trecho importante
para a discussao

6.1 Percepcédo de que ndo
fez uma boa TD - falta de
clareza na explicacédo

Saber relacionado a
(auto)avaliacéo da
aprendizagem

7. A solucdo para o
problema de falta de
clareza na explicacao

7.1  Possibilidade de
reforcar que o tempo
verbal pretérito imperfeito
também marca uma agéo

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

8. Outro trecho

destacar

para

8.1 Saber acolher a
resposta do aluno mesmo
gue ndo seja a esperada

Saber relacionado a
metodologia

Saber relacionado a
regéncia das aulas

Saber relacionado a
(auto)avaliagcéo da
aprendizagem

9. O motivo de marcar
todos os verbos no texto
trabalhado que usou para
consulta propria

9.1 Marcagédo prévia dos
verbos no texto para dar
seguranca para a
conducéo da aula

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

10. Estratégia de utilizar
cores diferentes para
marcar/destacar os verbos
no texto

10.1 Tentativa de facilitar
para os alunos o
agrupamento dos verbos

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

11. Ignorar a resposta do
aluno como atitude valida
pelo professor

11.1 Importante acolher a

resposta do aluno e
explicar porque néao se
enquadra naquele

momento da aula, se for o
caso

Saber relacionado a
metodologia

Saber relacionado a
regéncia das aulas

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

12. Aspecto negativo:
deixar o aluno sem
resposta, ndo considerar a
sua colaboragéo

12.1 O ato de ignorar ou
corrigir abruptamente o
gque o aluno diz como
desestimulante

Saber relacionado a
(auto)avaliacéo da
aprendizagem

13. Estratégia docente:
aula interativa

13.1 Importancia  da
participacdo dos alunos

Saber relacionado a
metodologia
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Saber relacionado a
regéncia das aulas

14. Contexto de aula em
gque os alunos néao
participam

14.1 Estratégia de explicar
novamente e solicitar a
participacao

Saber relacionado a
metodologia

Saber relacionado a
regéncia das aulas

Saber relacionado a
(auto)avaliacéo da
aprendizagem

15. Possibilidade de uma
aula monologada, sem
interagdo que visasse a
trabalhar a AL

15.1 Alternativa de abrir
possibilidade de retorno
em momento posterior a
aula

15.2 Possibilidade de
realizacdo de AL em aula
monologada: previsao das
possibilidades de
compreensao dos alunos

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a
regéncia das aulas

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado a
(auto)avaliagcéo da
aprendizagem

16. Outro trecho marcante

16.1 Tentar usar uma
‘linguagem de professor”,
mais formal

16.2 Linguagem coloquial
(P-E)

Saber relacionado ao
contexto

Saber relacionado a
regéncia das aulas

Saber relacionado a
(auto)avaliagcéo da
aprendizagem

17. Outro
destaque

ponto de

17.1 Explicagdo do valor
do pretérito imperfeito pelo
uso descritivo dele (P-F)

17.2 Estratégia
satisfatoria: diferenciacéo
por focalizacdo de dupla
de verbo

Saber relacionado a
regéncia das aulas

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado ao
conhecimento teodrico-
cientifico
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18. (@)
microaula

comeco da

18.1 Retomada inicial para
contextualizagéo da aula

Saber relacionado a
metodologia

19. Encerramento da aula

19.1 Encerramento da aula
com orientacdo para
atividade futura

19.2 Importédncia  da
simulacao da tarefa
passada na microaula (P-

)

19.3 Tarefa visando a
melhoria da producédo
textual final

Saber relacionado a
metodologia

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

20. Nao marcacdo dos
verbos do texto na sua
totalidade

20.1 Tempo como fator de
impedimento para se
trabalhar todo o texto

Saber relacionado a
regéncia das aulas

Saber relacionado a
(auto)avaliagéao da
aprendizagem

21. Identificacao da
macropreocupacao de
base

21.1 Pilotagem como a
macropreocupacao de
base

Saber relacionado a
(auto)avaliagcéo da
aprendizagem

22. Maior motivagdo para
realizar a aula

22.1 Ajudar os alunos a
distinguir os verbos do
pretérito compreendendo
0s sentidos no texto

Saber relacionado a
aprendizagem
autbnoma

Saber relacionado a
(auto)avaliagcéo da
aprendizagem

Saber relacionado ao
conhecimento tedrico-
cientifico

23. ldentificacdo de gestos
didaticos

23.1 Gesto didético
especifico de gesticular

23.2 Gesticular mais:
sentir-se confortavel na
posicao de professor

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

24. A microaula/simulagéo

como uma experiéncia
satisfatéria e tranquila
(PEI2

24.1 A importancia da
microaula para a formacéao
(P-F)

24.2 A importancia da
microaula para aprender a
realizar os  objetivos
visados (planejados) para
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0 ensino e também
relacionados ao processo

de formacéo como
professor
24.3 Adaptacédo ao

contexto de estagio (P-F)

24.4 Percepcdo de um
estilo proprio de professor

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

Saber relacionado a
(auto)avaliagéo da
aprendizagem

25. Agradecimento,
despedida, encerramento

Fonte: a prépria autora.

Quadro 46. Cenario-etiguetagem da entrevista de ACS/Estagio (PFI2)

CATEGORIZACAO STT
Al. Caracterizagdo | ==
< - A2.a. Determinantes externos 13.1
- <
2 E a A2.b. Determinantes internos 1.2/8.1/10.1/11.1/
|_
2 E oz 12.1/15.2/16.1/22.1/
(@) w <
= o 23.2/24.4
E E A3.a. Preparacéao 2.2/9.1
E = A3.b. Realizacao 11/31/61/7.1/101/
Lt = 15.1/17.2/18.1/19.1/
w
4 o) 19.3
x >
9 < A3.c. Possiveis 0| ceeeeeeeeeee
ﬂ desdobramentos
)
B. OQutratarefa | meemmmeeeee
Cl. Contetdos formativos 41/51/14.1/21.1/
@)
% = 23.1/24.2/24.4
|_
IEIC; <§f C2. Condigdes de realizagdo 21/41/13.1/20.1
14
& Q C3. Pesquisa em andamento | ---------------

Fonte: a propria autora.
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Novamente, a dinamica dos SOTs e STTs se mantém, de modo que a maior
parte dos SOTs é mobilizada pela P-F, enquanto que a maior parte dos STTSs, pelo

PFI2, conforme exposto no quadro a seguir.

Quadro 47. Quantidade de SOT e STT — Entrevista de ACS/Estagio (PFI2)

Mobilizados pela | Mobilizados pelo TOTAL
P-F PFI2
SOT 24 01 25
STT 05 30 35

Fonte: a prépria autora.

A dindmica das figuras de acao se mantém a mesma percebida na entrevista
de ACS em Praticas de Ensino: a predominancia da figura avaliacdo, conforme o

guadro seguinte.

Quadro 48. Quantidade de figuras de acdo — Entrevista de ACS/Estagio (PFI2)

FIGURAS DE ACAO INTERNAS EXTERNAS TOTAL
OCORRENCIA 08 01 09
ACONTECIMENTO PASSADO 03 | 03
EXPERIENCIA o1 | - 01
CANONICA | e | e e
=N N e e ——— —
AVALIACAO 35 1 36

TOTAL DE FIGURAS 49

Fonte: a prépria autora.

Novamente, a figura de acédo avaliacdo divide pouco espaco com outras
figuras que, a exemplo da configuracao obtida na ACS de Praticas de Ensino, ajudam
a construir a reflexdo sobre o seu agir. A figura de agdo ocorréncia especifica
momentos relacionados ao planejamento, em que também aparece a PFI1, sua dupla
de trabalho, e também a especificacao de acoes realizadas durante a aula, momentos
considerados significativos e que sao trazidos para ilustrar a reflexdo que esta sendo

construida constantemente durante a entrevista.
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As figuras de acdo acontecimento passado recuperam trés momentos
distintos: uma atitude de um colega durante a prépria microaula, a experiéncia como
ouvinte de uma comunicagdao em um evento académico, e a observagao da atitude de
veteranos acerca da experiéncia da microaula. Todos esses acontecimentos
recuperados e postos na entrevista tanto se relacionam a esfera académica de sua
vida quanto mostram momentos vividos que justificam a avaliacdo que esta sendo
posta em cena como, por exemplo, o relato do desespero dos veteranos diante da
atividade de microaula em contraposicdo a autorreflexdo de sua sensacdo de

tranquilidade e conforto ao passar pela experiéncia da atividade.

E a figura de acdo experiéncia também concorre para ilustrar/reforcar o
contetdo posto como avaliacao, ao trazer uma caracteristica sua como aluno para
justificar o seu posicionamento critico acerca do tema do cuidado que o professor deve

ter para ndo desestimular o aluno a participar das aulas.

Nesse sentido, todas as figuras contribuem para a concretizagdo de uma acéo
interpretativa acerca do agir expresso na microaula, mas que, justamente pelo agir-
referente focalizado, ultrapassa esse agir especifico e traz, em alguns momentos,
outros pontos que em comum estd o fato de se constituirem a partir da vivéncia

académica/formativa do PFI2.

Como os dados da pesquisa indicaram, a predominancia da figura de acao
avaliacdo se mantém recorrente na entrevista de ACS do percurso do Estagio
Obrigat6rio. Isso nos remete ao proprio entendimento da entrevista como um
instrumento formativo, na medida em que, como ja salientado neste capitulo de
analise do percurso do PFI2, a atorialidade € um dos objetivos a serem buscados no
desenvolvimento profissional docente imerso em um contexto de formagéo praxico. A
seguir, o quadro 49, que sintetiza as marcas linguistico-discursivas que caracterizam

essa figura a partir do discurso do PFI2.

Quadro 49. Marcas discursivas das figuras de acéo avaliagcdo encontradas — ACS/Estagio (PF12)

Marcas discursivas Dados emergentes do corpus
Tempos verbais acho, apontei, ajudou, serd
Eixo de referéncia temporal Limitado — anterioridade: me pareceu, tentei
llimitado — neutro: fazer, aciona, vai
Posicionamento enunciativo eu, meu, a gente (eu + colegas)
Modalizacdes | Légicas “Sim, com certeza...”
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Deobnticas “os objetivos que a gente deveria alcangar...”
Apreciativas ‘também foi muito bom fazer isso com a
PFI1...”
Pragmaticas “Eu ja fiz algumas coisas...”
Qualificadores € bom, muito puxado, achei interessante
modalizadores

Fonte: a prépria autora.

Apresentamos, a seguir, o discurso interativo predominante na entrevista de
ACS do percurso do Estagio Obrigatério na categorizacdo aqui considerada (cf.
quadro 46, acima), focalizando mais especificamente o agir-referente e o processo

formativo.

Focando o agir-referente (regéncia), nesta segunda entrevista ndo apenas 0s
aspectos relacionados ao desenvolvimento da aula — notadamente a sua realizacéo —
foram contemplados em maior parte, como também o0s relacionados aos
determinantes internos: dos 30 STTs mobilizados pelo PFI2, 10 se categorizam como
referentes a estes e 10 sao referentes a realizacdo. Isso nos indica que na reta final
desse percurso praxico vivenciado a consideracdo dos saberes e capacidades
internalizados foi significativa ao por em acéo o seu processo de entendimento acerca
de seu proprio agir, processo este primordialmente construido pelas figuras
interpretativas do agir/figuras de acdo avaliacdo, que serdo mostradas conforme a

categorizacao ordenada por nos.

No que se refere aos determinantes externos, ou seja, aquilo que esta mais
nitidamente fora do controle do PFI e que influencia no desenvolvimento de seu agir,
a participagcdo dos alunos € posta como quesito de grande importancia para o
desenvolvimento da aula, conforme o excerto do STT 13.1 — “Importédncia da
participacédo dos alunos”:

STT 13.1: PFI2: Ah, pra mim é super importante, né? porque... eu acho que
€ importante pra qualquer aula quando vocé ta fazendo uma aula ao vivo
com os alunos seja por aqui pela internet ou na sala de aula, né? e... eu acho

gue é um exercicio que deve ser feito durante toda a aula, tanto que eu
tentei pelo menos durante toda a aula chamar os outros, né?

J4 no que concerne aos determinantes internos, o PFI2 em alguns
momentos demonstra a particularidade de seu entendimento acerca do processo de
AL.
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STT 1.2: PFI2: Entéo, eu ndo tenho pé firme pra falar que ndo é importante
isso, mas eu ach/ dar nome as coisas, né? usar a metalinguagem, mas eu
acho que no no primeiro trabalho, no primeiro contato dos alunos com
esse contetdo, que é os verbos no pretérito, ndo é, assim, 100%
necessario da/ é... fazer os alunos terem esse primeiro contato com esse
conteudo ja falando de nomes assim, sabe?

No STT 1.2 — “Falta de necessidade de usar a metalinguagem no inicio da
abordagem do conteudo” — percebe-se um determinado posicionamento acerca da
AL: um entendimento bastante enfatizado de que a metalinguagem néo faz parte do
trabalho de AL, afirmacédo feita também pelo ndo uso durante a realizacdo de sua
microaula de qualquer metalinguagem referente ao contetdo linguistico focalizado, os

verbos no pretérito perfeito e imperfeito.

Mas, ainda que em seu processo de entendimento essa rigidez acerca da
relacdo entre as atividades metalinguisticas e epilinguisticas tenha se mantido, ha
uma demonstracao de apropriagcdo sobre em que consiste a AL:

STT 22.1: PFI2: Pensando que eu t6 dando uma aula de verdade, né? com
os alunos? (P-F: E...) Meu objetivo maior era fazer os alunos é.. distinguir os
verbos entre si, compreendendo o sentido que cada um aju/ o sentido que
cada um tem no texto, né? (P-F: hum hum) porque eles ajudam com que o
texto tenha coesao e coeréncia, é... e pensando nisso também sobre os
localizadores temporais, mostrando que esses elementos que tanto a

PFI1 como eu trabalhamos séo importantes para que o texto seja o texto
do género que a gente ta trabalhando, o conto de terror e mistério.

Conforme o excerto acima, o STT 22.1 — “Ajudar os alunos a distinguirem os
verbos do pretérito compreendendo os sentidos no texto” — a relacdo entre o elemento
linguistico e o funcionamento do texto trabalhado em aula como exemplar de
determinado género textual posta como necessaria ao processo de leitura nos sinaliza
para a compreensao, por parte deste professor em formagéo inicial, da AL em sua

esséncia.

Por fim, os determinantes internos também dizem respeito, nesse conjunto de
saberes e capacidades internalizados que constituem o repertorio do sujeito para o
agir, ao sentimento de seguranga que possui e esté relacionado a percepgédo do que
sabe.

STT 23.2: PFI2: E porque parece que eu tb... é... eu parecia estar mais solto,

mais... confortavel com a situagdo, entende? acho que demonstrou isso de
estar confortavel no local onde eu estava. Na posicéo que eu estava.
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O STT 23.2 — “Gesticular mais: sentir-se confortavel na posicéo de professor” —
explicita o sentimento de seguranca em agir como professor, a partir da influéncia de

um conteudo formativo, gestos didaticos, como veremos/analisaremos adiante.

Em relagdo ao desenvolvimento da microaula, o discurso do PFI2 mobiliza
aspectos relacionados a sua preparacao e, principalmente, a sua realizacao. No que
diz respeito a preparacado, conforme o STT 2.2 — “Aspecto positivo: diferenciar os
planos de aula para marcar as diferengas de estilo” — a manifestacdo da atorialidade
se marca, além do sentimento de seguranca em agir como professor, também na
manifestacdo da necessidade de estabelecer critérios que tornem possivel a
concretizacdo das marcas pessoais que se imprimem ao agir. Ressaltamos como o
PFI2 se refere a gestos didaticos ao explicar o agir docente de cada um, o que também
nos indica a sedimentacao de um contetdo formativo como um saber determinante
para sua atuacao docente.

STT 2.2: PFI2: (...) mesmo que a gente tenha usado, compartilhado das
mesmas coisas, do mesmo conteddo, dos mesmos recursos nos planos de
aula, eu também achei interessante a gente marcar essa diferenca
porque a gente.. mesmo que né6s tenhamos afinidades e etc. na
faculdade, a gente néo é igual, né? a gente ndo vai dar aula igual um ao
outro. E até mesmo a maneira como a gente aciona as coisas durante a
aula, né? pergunta ou entéo fala mais especificamente sobre o objeto, o tema
da aula, entdo... eu concordei com ela de que ia ser legal se a gente

fizesse isso, marcasse um pouco dessas caracteristicas em relagéo aos
gestos didaticos que cada um iria seguir mais ou menos nas suas aulas.

J4 a categoria da realizacdo da microaula/regéncia aponta para um
amadurecimento em seu processo formativo, na explicitacdo de um percurso de um
licenciando que ndo sabia como proceder com a AL e, por isso, recorreu ao ensino
tradicional de gramética e ao uso do texto como pretexto para isso, como vimos na
microaula 1 da disciplina de Praticas de Ensino de LP I; a um licenciando que
trabalhou muito bem o texto nas nuances possiveis para a sua leitura explorando-o
como um exemplar de determinado género textual, mas nao focalizando o elemento
linguistico, como na microaula 2 em Praticas de Ensino; a um licenciando/professor
em formacg&o inicial que, atendendo plenamente a prescricdo da atividade, trabalha
exclusivamente a AL em sua microaula, simulando uma contextualizacado que torne
iSso coerente, como na microaula/regéncia do Estagio ora analisada.

STT 3.1: PFI2: Ah, eu acho que... bom, pra mim, né? o ponto mais
importante da aula foi no final quando eu apontei |4 no minuto 39 da

gravacédo sobre a forma como néds contamos histérias, narramos algum
fato e nesse narrar a gente faz uso entdo dos verbos que a gente
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trabalhou no pretérito perfeito e imperfeito, pra descrever o contexto da
cena, do fato e pra contar o que que aconteceu, né? as agdes que
ocorreram. Eu acho que isso foi o0 mais importante da aula porque... é...
justificou o que eu expliquei, sabe? entéo pra mim isso foi o0 mais importante,
0 mais interessante.

STT 6.1: PFI2: (...) porque sera que eles vao entender que eu tentei ai dizer
que tal verbo esta mais para uma explicacéo do contexto e outro td mais para
a acao que aconteceu e ja acabou, entendeu? ai eu ouvi eu falando e pensei:
‘eita! Alguém vai confundir e eu vou ter que explicar tudo de novo! (risos)
sabe assim? eu fiquei pensando nisso. Me pareceu que eu néo fui... eu néo
fizmesmo umaboa TD se eu tivesse de verdade falando com alunos do
6° ano. Ndo sei... figuei um pouco na davida. (...) tem uma hora que eu falo
“morava”, “morava” esta mais pra essa questdo de descrever ou mais ou esta
mais voltado para a questdo da acdo? Porque... ai por exemplo era uma
acdo também, tanto no pretérito imperfeito quanto no perfeito, é uma
acdo nos dois, entendeu? e ai... bom, a gente j4 n&o tinha falado antes
que verbo era agao? Ai tipo, ah, “morava” nio é uma acao, entdo? sendo
gue é um verbo, entendeu? ai eu fiquei pensando ‘gente, nao foi... ndo
foi uma boa’, assim sabe? porque poderia causar essa essa
ambiguidade, essa duvida nos alunos. Mas é um verbo, por que que nao
tem a ver com a acdo? De morar?

STT 7.1: PFI2: Agora eu néo sei dizer ainda o que que eu poderia fazer... (P-
F: hum hum) Mas quem sabe n&o... ndo... caracterizando como acgéo e nao
dizendo que o outro ndo é... hum... eu acho que talvez tentar destacar que
o “morava” nao marca uma ag¢ao precisa com um fim bem marcado
como por exemplo o “foi” ou o... tem outros, né? que ta no perfeito no
texto que € mais explicita essa questdo, sabe? aconteceu e acabou...
gue a gente sabe que acabou, entendeu? Mas dizer agora eu ndo vou
saber.

Os excertos destacados demonstram de maneira muito contundente a
reflexdo do PFI2 acerca do seu préprio agir e, consequentemente, a maturidade
desenvolvida a partir do seu desenvolvimento profissional, na medida em que essa
maturidade demonstra de maneira mais geral a apropriacao de um saber relacionado
a atuacdo docente e, de maneira mais especifica, a apropriacdo de um saber

relacionado ao seu objeto de ensino especifico na microaula em questéo.

E assim que no STT 3.1 — “Momento mais importante da aula: a justificativa
da explicacdo — relacionar os verbos a finalidade do texto” — a apropriagdo de um
entendimento sobre a AL néo apenas relacionado ao que ela seja mas também a sua
finalidade, ao objetivo maior do ensino de LP em uma perspectiva sociointeracionista,
claramente demonstrado. No STT 6.1 — “Percepgéo de que nao fez uma boa TD —
falta de clareza na explicagdo” — temos a figura de agdo avaliagdo (em negrito)
corporificando muito explicitamente uma reflexdo/avaliacdo fundamentada no objeto
de ensino que, por sua vez, ja foi enquadrado no processo de TD mencionado. Isso
torna perceptivel como o PFI2 se apropriou de um entendimento mais amplo sobre o

trabalho docente e a sua base na TD a ser realizada, e é capaz de relacionar essa
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amplitude a especificacdo de sua aula, o que exige a consideracdo do contetudo/objeto
de ensino — verbos no pretérito imperfeito e no perfeito — e a sua relacdo com a turma
— 6° ano — ademais de um entendimento desse objeto de ensino vinculado ao texto.
Ja o STT 7.1 — "Possibilidade de reforcar que o tempo verbal pretérito imperfeito
também marca uma acao” — reforca também esse indicio de desenvolvimento
profissional estabelecido pela capacidade de refletir sobre novas formas de fazer a
partir da avaliagdo do que foi feito e de lidar com o saber tedrico a partir da dinAmica

proporcionada pela atuagéo em sala de aula.

Na categorizacdo da analise aqui apresentada, os aspectos relacionados ao

processo formativo também séo trazidos a partir do destaque de alguns STTSs.

STT 5.1: PFI2: (...) Entdo eu acho que isso também ajudou a... ajudou nao,
influenciou eu nao dizer porque... 0 nome de cada um, né? mas assim explicar
como que eles estédo trabalhando dentro do texto, sabe? (P-F: hum hum)
Acho que isso tem a ver porque a gente nédo teve como objetivo isso de
nomear, fazer os alunos saberem o nome de cada verbo na sua classificagéo
do pretérito, entendeu?

STT 21.1: PFI2: Eu acho que foi... a pilotagem... ndo deixar de fazer alguma
coisa na simulagéo porque a gente tem o comec¢o, 0 meio e o fim que tem
gue acontecer nas simulagdes, (P-F: hum hum) entdo ndo d& pra deixar de
fazer alguma coisa, tinha que fazer o que tinha que fazer. Entdo eu acho que
a pilotagem foi importante pra dar conta de fazer tudo o que tinha que
fazer na simulagdo (P-F: hum hum) e... hum... ... eu acho que foi a
pilotagem e a... € que pra mim td/ ndo, acho que foi s6 a pilotagem
mesmo que talvez tenha sido a mais forte.

STT 24.2: PFI2: (...) Eu acho que sim, foi importante porque a microaula foi
uma simulacéo da simulacao também, foi uma simulagdo da simulagdo que
a gente fez, entdo eu acho que foi bem interessante e ajudou a gente a
ver os objetivos que a gente deveria alcancar e as coisas que a gente
deveria ja fazer na simulacdo também.

Os STTs relacionados aos conteudos formativos trazem a apreensao, por
parte deste PFI, dos objetos de ensino focalizados em seu percurso, demonstrados
como objetos aprendidos conforme o seu posicionamento. E assim que no STT 5.1 —
“Objetivo focado no uso do verbo e ndo na identificacdo e nomeacédo do elemento
linguistico” — tem-se a apreensao da AL e da necessidade de sua realizacdo como
guia para o agir docente. Ainda que o PFI2 demonstre estar em um processo de
entendimento da relagdo entre as atividades metalinguisticas e epilinguisticas, como
ja foi posto aqui, temos a pratica de AL — foco maior da prescricdo da atividade —
mostrada como um conteudo fulcral no processo formativo dele. O STT 21.1 —

“Pilotagem como a macropreocupacéo de base” — nos sinaliza para a realizacéo de



301

um dos objetivos de pesquisa, indicando a apropriacdo do conteudo tedrico —
macroprecoupacdes — como instrumento simbodlico para a autorreflexdo. Nesse
caminho de desenvolvimento profissional, o STT 24.2 — “A importancia da microaula
para aprender a realizar os objetivos visados (planejados) para o ensino e também
relacionados ao processo de formagao como professor’ — demonstra a maturidade da
autoanalise na medida em que ele explicita tanto a percepcdo de seu papel no
processo formativo macro que vivencia e consegue acessar os objetivos postos para
a sua formacao quanto relaciona esses objetivos com a realizacdo da microaula, no

entendimento dela como uma etapa de seu processo de formacao.

Por fim, sobre as condi¢cdes de realizacdo da atividade microaula, o PFI2
trata de dois aspectos, conforme seréd exposto a seguir.
STT 2.1: PFI2: (...) E... além disso também foi muito bom fazer isso com
a PFI1 porque como elatem outros ares, né? ela € uma pessoa mais velha
do que eu, ela j& tem muito mais contato com o ensino do que eu, ela sabe

muitas outras coisas que eu nao sei, e foi muito legal porque ela trouxe
muitas ideias boas pro nosso plano, entende?

STT 13.1: PFI2: Ah, pramim é super importante, né? porque... eu acho que
€ importante pra qualquer aula quando vocé ta fazendo uma aula ao vivo com
os alunos seja por aqui pela internet ou na sala de aula, né? e... eu acho que
€ um exercicio que deve ser feito durante toda a aula, tanto que eu tentei
pelo menos durante toda a aula chamar os outros, né?

STT 20.1: PFI2: Sim, porque ndo da tempo, na simulacdo ndo da tempo
(risos)! Na proposta € marcar todo o texto, né? e analisar 0 maximo que
conseguir que que desse, né? mas na simulagcdo nao dava pra marcar tudo.

Os aspectos envolvidos destacam o relacionamento com os colegas, tanto no
nivel do trabalho colaborativo no papel assumido de professor quanto na relacéao
simulada de professor e alunos; e a questao do tempo para a realizagao da atividade.
O aspecto relacional é trazido pelos dois primeiros excertos. O STT 2.1 — “Importancia
da parceria com a PFI1” — destaca algo muito significativo na perspectiva de ensino
com a qual trabalhamos, a mediacéo e a colaboracdo como quesitos necessarios a
efetivacdo do processo de aprendizagem. Novamente, h4 um destaque ao “par
experiente” trazido, conforme esperavamos, pelo PFl sem experiéncia docente prévia.
O STT 20.1 — “Tempo como fator de impedimento para se trabalhar todo o texto” —
ressalta algo bastante recorrente na critica que os licenciandos fazem a atividade de
microaula: o tempo reduzido para a realizacdo da aula. O PFI2 traz a impossibilidade
de se trabalhar plenamente com o texto no periodo de tempo estipulado. Conforme

dissemos no capitulo 3 sobre a microaula, entendemos que o fator tempo, mais que
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um delimitador, € um possibilitador para o desenvolvimento profissional na medida em
gue exige a focalizacédo na pratica de AL e permite o desenvolvimento da capacidade

de sintese.

Dentro de nossa organizagdo para analise, vemos que € possivel relacionar
as categorias, 0 que nos aponta para a complexidade do processo formativo docente.
Vejamos 0s excertos a seguir:

STT 10.1: PFI2: Eu acho que foi ok porque... bom, como vocé falou, eu
néo falei de principio que eu vou marcar um de amarelo e outro de azul,
eu fui marcando, e eles foram vendo que eu fui marcando diferente, mas
eu pensei nisso em relacdo/ com o objetivo de fazer com que eles
tentassem ja agrupar os verbos, entendeu? a partir de suas cores, pra que,
por exemplo, a gente comeca a falar primeiro do “morava”, né? “minha avé
morava” e depois “foi a igreja com a familia”, o verbo “foi”, entdo a partir
desse/ a minha o meu objetivo ai era depois de analisar o “morava” e o “foi”
eles ja tentarem é... ver se os outros verbos também teriam o mesmo sentido,
0s outros verbos azuis como “foi” e 0s outros amarelos como “morava” pra

aju/ pra desenvolver a aula melhor, sabe? pra j4 dar essa ideia de que o
amarelo é diferente do azul.

STT 24.4; PFI2: Eu acho que eu até ja encontrei também um jeito de dar aula
porgue no Estagio de... na simulacao de Espanhol eu acho que eu fiz muitas
coisas parecidas com a simulagdo de Portugués também, entdo eu acho que
até... ndo sei, talvez eu ja tenha até criado um pouquinho de estilo de
como dar aula, sabe?

O STT 10.1 — “Tentativa de facilitar para os alunos o agrupamento dos verbos”
— ao mesmo tempo que desenvolve um aspecto relacionado a realizacdo da
microaula, também se insere como um determinante interno do PFI2, ou seja, um
saber operacionalizar didaticamente a sua explicacdo focado no aluno, isto €, na
capacidade de o professor se colocar no lugar de seu aluno. Trata-se ndo apenas de
uma capacidade de empatia, mas principalmente de conhecer o funcionamento do

processo de ensino e aprendizagem.

O STT 24.4 — “Percepcao de um estilo préprio de professor’” — mesmo sendo
o0 ultimo segmento de tratamento tematico desenvolvido nesta entrevista de ACS, foi
propositalmente trazido ao final deste capitulo de analise pelo valor que carrega. Ao
demonstrar como um determinante interno o sentimento de seguranca em se
descobrir docente a partir das experiéncias vivenciadas no curso, especificamente nos
Estagio, ele também coloca em cena, pelo que fica subtendido neste trecho mas
também pelo que fica explicito no conjunto da entrevista, o conteddo formativo
especifico vivenciado que lhe permite se autoavaliar e reconhecer sua identidade

docente em construcdo: seja no reconhecimento do gesto didatico especifico de
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gesticular ou na possibilidade encontrada para trabalhar a AL a partir de marcacfes
coloridas no texto... No reconhecimento desse estilo, percebe-se a teoria gestos e
macropreocupacdes e praticas de linguagem / prética de AL, objetos de ensino e
objetos de aprendizagem neste processo de formagdo, como instrumentos
possibilitadores de autoanalise, por embasarem o entendimento da docéncia em geral

e da docéncia em LP especificamente.

Mencionar a descoberta de “um pouquinho de estilo de como dar aula”
confirma uma atorialidade amplamente exercida em seu processo formativo,

amplitude considerada pelos indicios de construcao de uma identidade docente.

6.2.3 Sintese da Andalise dos Dados do PFI2

Consideramos que todos os dados analisados indicam o desenvolvimento da
profissionalidade do PFI2, na medida em que tanto o seu agir praxiolégico nas
microaulas quanto o seu agir linguageiro alicercado na reflexdo sobre a sua acgao
sinalizam para este desenvolvimento, isto €, para um agir docente como professor de
lingua portuguesa materna significativo, conforme os parametros considerados nesta

pesquisa-formacéao.

A atividade de Instrucdo ao Substituto (laS) demonstra a apropriacao, pelo
PFI2, de um saber operar didaticamente com o texto desde a primeira entrevista, ou
seja, ele demonstra considerar o texto como unidade de ensino da lingua materna ja
na realizacdo dessa primeira atividade. Embora saliente isso desde a primeira
realizacdo da laS, na atividade de microaula verificamos ainda uma lacuna na maneira
de se operar significativamente os elementos linguisticos na sua relagdo com o texto.
Essas diferencgas de realizagdo em ambas as atividades nos apontam para a continua
construcdo dessa profissionalidade docente, permeada pelas idas e vindas da
apropriacéo desse saber e como esse proprio saber se coloca como em um continuum

de movimento e nao de estagnacéao.

Esse movimento € bem explicitado na diferenca entre as duas atividades de
microaula do PFI2. Na microaula 1, a exposi¢cdo oral marca um trabalho didatico que
desvela uma lingua entendida em sua imanéncia formal, mero aspecto estrutural.
Consideracao do texto de um lado, consideracdo dos elementos linguisticos de outro.

Na microaula 2, ja € a interacao verbal e uma aula construida em um continuo dialogo
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gue sinaliza para um trabalho didatico alicercado em um entendimento de lingua como
lugar da interacao social. Ainda que, nesse momento, os elementos linguisticos nao
tenham sido explicitamente considerados, a didatizacdo da lingua materna pelo texto
ocorreu. E a microaula, notadamente a diferenca de orientacéo da segunda atividade
em relacdo a primeira, propiciou que o PFI2 ocupasse dois lugares de experimentacao
de um agir docente, e, estando nesse continuum, comecasse a indicar a apropriacao
de um saber conforme o0s objetivos previstos para a sua formac&do. A microaula
constitutiva da regéncia demonstra o 4pice da apropriagdo deste saber docente,
conforme os objetivos postos pelas disciplinas acompanhadas por esta pesquisa-
formacdo, de modo que nesta microaula — a regéncia de Estagio — a demonstracao
da realizacdo plena da AL indica a apropriacdo de um saber docente essencial a
constituicdo profissional do PFI2, a relembrar: um professor de lingua portuguesa

materna.

Por fim, o instrumento reflexivo da AC, instrumento formativo, sinaliza, tanto
na entrevista que incidiu no percurso da disciplina de Praticas de Ensino quanto na
que focalizou o Estagio Obrigatorio, o desenvolvimento de uma profissionalidade
docente. Essa profissionalidade se mostra na assunc¢éo da atorialidade constitutiva do
ser professor, cuja identidade vai se mostrando na reflexdo embasada tanto pelo
reconhecimento da influéncia da experiéncia adquirida para a agcdo imposta pela
atividade de microaula/regéncia, quanto pela reflexdo propiciada pelo agir em si,

munida do repertdrio construido no/pelo percurso formativo.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A reflexdo tedrica e a andlise dos dados nos permitem tecer algumas
consideracOes a partir das perguntas de pesquisa que nos guiaram.

Um percurso formativo inicial praxico, que considere a reflexdo a base
necessaria a relacdo dialética entre a teoria e a pratica deve se estabelecer em
dispositivos de formacgao propiciadores exatamente da experiéncia do agir e da
reflexdo. Nesse sentido, incorporar a AC e também a laS como instrumentos de
formacao aprimora o desenvolvimento da identidade profissional pela pratica reflexiva
geradora de conflito com potencial de desenvolvimento para o sujeito em formacéao.

Em relacdo a nossa primeira questéo de pesquisa: Trabalhar o gesto didatico
de ativacdo da memodria relacionando-o a apreensdo da teoria dos gestos e das
macropreocupacoes e a ficcionalizagdo na atividade de microaula e na adaptacéo do
procedimento de laS colaboram para o desenvolvimento da profissionalidade docente,
no que diz respeito a (auto)consciéncia dos saberes docentes demonstrados ao
refletirem sobre o proprio agir?, a resposta é afirmativa, no sentido de que ha o
desenvolvimento de saberes docentes demonstrados pela (auto)consciéncia desses
saberes tal como evidenciados nas reflexdes dos participantes — PFI1 e PFI2 — sobre
0 proprio agir.

A constatacao de que os gestos didaticos subjacentes as macropreocupacdes
sdo retomados no agir discursivizado/linguageiro de ambos os PFIs ao refletirem
sobre a sua prépria pratica constituem indicios desenvolvimentais, uma vez que
sinalizam para a internalizagao/apropriacdo desses conceitos como um instrumental
gue Ihes possibilita refletir sobre o seu agir profissional — o que lhes da embasamento
ao ‘“raciocinio pedagoégico” (SHULMAN, 2014 [1987]). Colocar-se no papel de
professores, tal como a ficcionalizacdo instaura, e rememorar experiéncias docentes
anteriores, como aluno ou mesmo no papel de professor, amplia a consciéncia desses
conceitos que se tornam instrumentos para ressignificar a propria pratica/experiéncia.

O fato de as figuras interpretativas do agir mobilizadas por eles em sua sessao
de ACS serem constituidas predominantemente pela figura de acdo avaliagdo, nos
indica uma forte atorialidade se manifestando, ou seja, ha uma identidade profissional
sendo construida por um professor em formacéo inicial que esta em atividade, isto €,
esta vivenciando o seu processo formativo munido de motivos, intencdes e

capacidades para agir.
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Em relacdo a nossa segunda questdo de pesquisa: O estudo das
macropreocupacdes da multiagenda do trabalho docente e da tipologia dos gestos
didaticos € capaz de colaborar com a construcao da profissionalidade docente e com
o desenvolvimento de sua atorialidade, a partir da demonstragdo de indicios, pelo
formando, da apropriacdo da teoria ao analisar/refletir sobre o proprio agir,
demonstrada nas sessfes de AC?, os dados nos levam a concluir que o estudo das
macropreocupagdes da multiagenda do trabalho docente e da tipologia dos gestos
didaticos é capaz de colaborar positivamente com a construcéo da profissionalidade
docente e com o desenvolvimento de sua atorialidade, a partir da demonstracdo de
indicios, pelo formando, da apropriacdo da teoria ao analisar/refletir sobre o préprio

agir.

Acreditamos que “trazer” o sujeito para o seu processo de formacgao € fazé-lo
assumir o seu papel de ator diante desse processo/contexto formativo. Mas esse
“fazé-l0” nunca é uma certeza, somente o proprio sujeito é capaz de se desenvolver
(BRONCKART, 2006), bem sabemos; no entanto, torna-lo origem de sua propria acao
e incluir as suas experiéncias prévias no campo da docéncia, como aluno ou como
professor, para pensar a informacéao teorica acessada no contexto de formacéo pode
ser uma alternativa de colocar esse sujeito no centro de seu processo de
aprendizagem e, assim, vé-lo assumir um papel que é sé dele.

O gesto didatico de ativacdo da memoria e a estratégia da ficcionalizagéo, que
permearam diferentes dispositivos como os estudos dirigidos, a analise das cenas de
aula, a adaptacao do procedimento de IaS e a microaula, mostraram-se eficazes para
a vivéncia de uma formacao mais praxica, vinculada a necessidade de construcao de

experiéncias significativas, ja na formacgao inicial.

E nesse sentido que nos reportamos & nossa terceira pergunta de pesquisa:
Nas respostas aos dispositivos didaticos trabalhados — estudos dirigidos, anélise de
cenas de aula, adaptacdo do procedimento de laS, microaula — ha indicios de
desenvolvimento de saberes e capacidades docentes, verificados tanto no agir pela
analise contrastiva entre as duas realizacdes da laS e da microaula, quanto na
reflexdo discursivizada sobre o agir nas sessdes de AC?, encontramos indicios de
desenvolvimento de saberes e capacidades docentes, tanto no préprio agir — pela

analise contrastiva entre as duas realizacdes da laS e da microaula, assim como
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também da regéncia —, quanto na reflexdo discursivizada sobre o0 agir nas sessodes de
AC, tanto da PFI1 quanto do PFI2.

Embora esses sujeitos ocupem espacos diferenciados para além do percurso
da formacdo inicial, o desenvolvimento profissional se estabeleceu. Para a PFI1, ja
professora experiente de Lingua Espanhola, a professora de LP estava considerada
em construcdo.... Um processo iniciado com receio, como afirmado por ela mesma,
mas ja estabelecido em todo um saber experiencial que Ihe deu, desde o inicio,
subsidio pedagogico e disciplinar para conseguir operar com o texto conforme a
prescricdo, ou seja, na consideracdo da lingua(gem) em uma perspectiva
sociointeracionista. A partir desse saber experiencial, ja internalizado, ha uma
apropriagédo do ser professor de LP, de modo que o funcionamento do trabalho
didatico com a lingua materna passa a alimentar também a sua atuacdo como
professora de LE.

JA o PFI2, sem experiéncia prévia docente e ocupando um espaco
diferenciado em relag&o ao saber experiencial — ndo visto como esvaziado, mas pleno
de possibilidades de se encher — desenvolve um percurso bem embleméatico da
construcdo desse ensino de LP tal como o concebemos/defendemos: de um modo de
realizacdo embasado no que se denomina ensino tradicional de gramatica e com
todas as implicacfes que essa abordagem traz, a uma organizacao didatica com a LP
capaz de se centrar na especificidade da consideracao do elemento linguistico e trata-
lo na sua relagdo com o texto, exemplar de um género textual, trabalhado.

Ambos vivenciam um processo de constituicdo de saberes diferenciado,
porque eles partem de lugares diferentes. Mas percebemos que ambos se
movimentam e se apropriam satisfatoriamente de um lugar a ocupar como professor

de LP enquanto lingua materna.

Essa vivéncia significativa foi viabilizada pelos dispositivos de formagéo
trabalhados em nossa pesquisa-formacéo. Cada um deles possibilitou a concretizagéo
dessa formacé&o praxica. A experiéncia prévia docente, seja a vivenciada como aluno
ou como professor, foi valorizada por questdes especificas trazidas pelos estudos
dirigidos, assim como a ficcionalizagdo, na possibilidade de inventar cenas de
aula/situacdes didaticas para pensar a informacéo tedrica — macropreocupacoes e
gestos didaticos — trabalhada. Considerada um importante recurso formativo por

permitir que o papel de professor seja assumido, a estratégia da ficcionalizacédo € a
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base da atividade de analise de cenas de aula, que mobiliza o professor ainda em
formacdo inicial a assumir o papel de professor ao agir para solucionar uma situagao-
problema. Ambas as estratégias — de se trabalhar a ativagcdo da memodria e de se
colocar no papel de professor a partir de uma ficcionalizagdo — mostraram-se bastante
significativas no processo de apreensdo de uma informacdo tedrica, tal como
trabalhado por nos.

A atividade de Instrucdo ao Substituto também se alicerca na ficcionalizagéo
como estratégia formativa. Nela, o PFl se coloca em atividade e mostra o seu
repertério de saberes construido até aquele momento para operacionalizar
didaticamente com a lingua portuguesa materna. A laS se institui como um completo
instrumento formativo, por se estabelecer tanto no aspecto da formagéo, o que inclui
a capacidade de autoavaliacdo por parte do professor em formacgdo, quanto no
aspecto avaliativo, na medida em que mostra ao formador os saberes — pedagogicos
e disciplinares — constitutivos do estatuto competencial de seu formando naquele
momento.

A atividade de microaula teve/tem o seu valor refor¢cado, conforme o trabalho
formativo experienciado nesta tese. A inclusdo desta atividade em uma metodologia
ativa pelo viés de trabalha-la a partir da problematizacdo ou, em outros termos, pela
analise de uma situacao-problema, tornou-a mais significativa por operar com uma
coeréncia praxiolégica compativel ao funcionamento da lingua. A escolha do texto e
posteriormente do elemento linguistico a ser focalizado ocorreu em virtude de uma
necessidade, mais do que comunicativa — mas também comunicativa! — pedagdgica.
E assim conseguimos que esses PFIs vivenciassem um agir docente que partisse dos
objetivos didaticos, em um movimento que, acreditamos, possa viabilizar a assunc¢ao
de uma atorialidade docente em detrimento de uma mecanizag¢ao de um agir pautado
na passagem do conteudo.

Por fim, a sessdo de autoconfrontacdo simples (ACS), considerada e
trabalhada aqui como uma atividade formativa, teve/tem um importante lugar em um
processo formativo que se conceba como este: a reflexdo embasada por todo o
instrumental tedrico visto ativamente e construida a partir de um agir real, ainda que
ficcionalizado, é o que caracteriza a praxis neste percurso. Ou seja, € a acéo
intencional e reflexiva, que encontra espaco para ainda instituir-se objeto de uma nova

reflexdo — como na sessdo de ACS —, que tem possibilidade de vir a ser
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transformadora. E a transformac&o da realidade por quem com ela opera e por ela
também é operado.

Em outros termos, é o professor em formacéo inicial sendo transformado por
atividades que exigem dele determinadas agbes e transformando a realidade que

chega até ele pela ativacéo de seu estatuto competencial, sempre unico/individual.

Consideramos que esse agir docente realizado e propiciado pelas diferentes
atividades trabalhadas e esse agir real acessado pela reflexdo consciente apontam
para o processo de socializagdo acontecendo deliberadamente — e conscientemente
— em uma etapa anterior ao ingresso na carreira docente, de modo que consideramos
que esse processo ndo pode ser visto unicamente pelo critério de assumir uma sala
de aula (0 que né&o quer dizer que estejamos desmerecendo a
importancia/necessidade de se assumir uma sala de aula durante a formacao inicial!).

A assuncao das experiéncias prévias docentes — positivas e negativas — e a
possibilidade de ressignifica-las agindo sobre elas mediado por todo o “aparato” de
um contexto formativo constitui-se como possibilidade de uma formacéao inicial mais
realizadora, no sentido de vir a formar um professor que venha a colocar em pratica o
discurso  conscientemente assumido de lingua(gem) na  perspectiva

enunciativa/discursiva/sociointeracionista.
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APENDICE A — Questbes dos Estudos Dirigidos

Estudo dirigido 1

Texto 1

NASCIMENTO, Elvira Lopes. A dupla semiotizacdo dos objetos de ensino-aprendizagem:
dos gestos didaticos fundadores aos gestos didaticos especificos. Signum, Londrina, PR, v.
01, n. 14, jun., 2011, p. 421-445.

1) Por que a necessidade da apropriacao de gestos didaticos eficientes perpassa os
diferentes saberes inerentes ao trabalho do professor?

2) O professor instituir-se como agente mediador para o desenvolvimento do aluno implica
ser dotado de capacidades e competéncias para realizar a transposicao didatica dos
saberes. Expligue em que consiste essa transposicéo e de que forma os gestos didaticos
fundadores se relacionam a ela.

3) Pense em uma situacdo de aula (relembre uma situacdo que vivenciou — seja como
professor ou como aluno) e apresente um exemplo para cada um dos sete gestos didaticos
fundadores apresentados.

4) Especifique os trés niveis — ou trés sistemas — da transposi¢ao didatica e relacione-os
as dimensoes do trabalho docente — trabalho prescrito, trabalho planificado, trabalho
realizado.

5) Expligue o que séo gestos didaticos especificos. Dé exemplos.

6) Explique a afirmagéo de que “os gestos nas atividades do professor sdo de natureza
discursiva e pragmatica”, apresentando exemplos.

7) Explique, considerando a dinamica dos gestos didaticos, a dupla semiotizacao do objeto
de ensino-aprendizagem que € concretizada no trabalho do professor em sala de aula.

Estudo dirigido 2

Texto 2

NASCIMENTO, Elvira Lopes; BRUN, Edna Pagliari; MAFRA, Gabriela Martins. O agir
docente para transformar um objeto a aprender em objeto ensinado. Entreletras,
Araguaina, TO, v. 08, n. 2, jul./dez. 2017, p. 432-452.

1) De que maneira as macropreocupacdoes da agenda profissional podem se constituir
como base para o trabalho do professor?

2) Apresente uma situacdo de aula (descreva um momento de uma aula, inventado ou que
vocé tenha vivenciado) para cada uma das quatro macropreocupacoes da agenda
profissional docente. Ou seja, serdo quatro situagdes/cenas que terdo, cada uma, uma
macropreocupacao predominante.
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3) A partir da situacdo de aula descrita por vocé, embasada em cada macropreocupacao
da multiagenda docente, observe, considerando a relagdo dos gestos didaticos fundadores
apresentada na pagina 437, os gestos que implementados. Para cada situacao/cena,
especifique-os e explique a sua relacdo com a macropreocupacéao de base.

4) Explique a comparacao que pode ser feita entre 0s géneros textuais e 0s gestos
didaticos. Considere, em sua resposta, a definicdo de género textual pela triade contetdo
tematico, estrutura composicional e estilo.

5) Explique a dupla semiotizacéo do objeto de ensino e aprendizagem considerando a
dindmica dos gestos didaticos fundadores e especificos.

Estudo Dirigido 3

Texto 3

NASCIMENTO, Elvira Lopes; BRUN, Edna Pagliari. Transposicao didatica e gestos
profissionais de ensinar: a construcao do objeto de ensino pelo professor de lingua
portuguesa. In: BARROS, Eliana Merlin Deganutti de; CORDEIRO, Glais Sales;
GONCALVES, Adair Vieira. Gestos didaticos para ensinar a lingua: agir docente e
géneros textuais. Campinas: Pontes, 2017. p. 47-81.

1) “Fazemos dos gestos profissionais os instrumentos semiéticos que medeiam o agir
sobre os objetos de ensino (...)". Explique essa afirmacao considerando o processo de dupla
semiotizacéo do objeto de conhecimento.

2) Considerar o trabalho do professor a partir de uma “matriz do agir profissional” traz os
gestos didaticos como cerne de uma analise do agir docente compreendido em toda a sua
complexidade. O modelo da multiagenda do trabalho docente colabora para essa
compreenséao. Explique o funcionamento desse modelo, relacionando as
macropreocupacdes aos gestos didaticos.

3) E possivel relacionar a tipologia dos gestos didaticos (AEBY-DAGHE; DOLZ, 2008) ao

modelo de multiagenda de macropreocupacées do professor (BUCHETON; SOULE, 2009)?
Justifiqgue sua resposta explicando ambos os quadros possibilitadores de reflexao e analise

sobre o agir profissional docente.

4) A partir da analise multifocal da atividade docente, apresentada pelas autoras no texto
estudado, explique o que € (em que consiste) uma analise multifocal.

Estudo Dirigido 4

Texto 4

BARROS, Eliana Merlin Deganutti de; GONCALVES, Adair Vieira. Mediagdes formativas na
aula de lingua portuguesa: gestos didaticos numa concepcao interacionista de
ensino. D.E.L.T.A., Sdo Paulo, SP, v. 33, n. 3, 2017, p. 945-981.
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1) Conforme especificado na introducao do artigo, a Sequéncia Didatica de Géneros
baseia-se na articulacéo sobre: i) os objetos/instrumentos de ensino; ii) o professor no seu
agir didatico e iii) o aluno e a sua aprendizagem. Para focalizar o professor e o seu agir, ha
possibilidades de andlise/interpretacao/reflexao. Apresente, explicando e relacionando, os
dois referenciais para a andlise do agir docente que vem sendo estudado por voceé.

2) Explique a diferenca entre acdo e atividade. Dé exemplos relacionados ao trabalho
docente.

3) A agéo ancora-se nos seguintes elementos: necessidade, motivagéo, intencionalidade,
recursos internos e externos e operacoes. Selecione uma situagéo/cena de aula
apresentada por vocé no Estudo Dirigido 1 ou no 2 e identifigue nela esses elementos.

4) Ainda analisando a situacao/cena de aula escolhida, explique o esquema do trabalho do
professor a partir dela.

5) O que o trabalho real do professor abrange? Explique.

6) Explique o que é género da atividade e em que consiste a sua similaridade com o
conceito de género textual. Finalize sua resposta especificando o que seriam 0s géneros da
atividade docente e cite alguns exemplos.

7) Explique a afirmacao: o professor é o ator principal da atividade de ensino.

8) Os autores consideram os gestos didaticos uma categoria de interpretacdo do agir
docente. Que implicacdes isso traz para o olhar sobre o trabalho do professor?
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APENDICE B — Questdes — andlise de cenas de aula

Relatdorio de analise 1 - Cena de aula 1

Leiam a cena de aula apresentada:

N&o fazia nem um més, que havia chegado, naquela turma do 7° ano C, um aluno
novo, galcho. E na semana anterior, tinha saido até briga, porque ele ndo gostou de
uma piadinha que um colega fez imitando o seu jeito de falar... A situacéo ja estava
ficando critica entre os meninos.

O que o professor de Lingua Portuguesa pode fazer para intervir nessa situagao conflitiva?

Cologuem-se no lugar do professor e, apos reflexdo e discussado da cena descrita, em
duplas, elaborem um registro por escrito, conforme solicitado:

(1) Identifiguem, justificando, qual(is) macropreocupacéo(des) da multiagenda do trabalho
docente sobrassai(aem) a partir da cena.

(2) Apresentem uma solucao para o problema enfrentado pelo professor, relatando, passo a
passo, a atuagdo do docente em sala de aula. (Descrevam a aula ou a situacao didatica
pensada pela dupla — ainda que seja parte de uma aula).

(3) Analisem o que descreveram em (2) e:

(a) identifiqguem os gestos didaticos fundadores que, necessariamente, aparecem
concretizados no agir docente; e

(b) apontem os gestos didaticos especificos que esse professor poderia implementar ao
realizar a situacao didatica pensada por vocés.

Relatdorio de analise 2 - Cena de aula 2

Leia a cena de aula apresentada.

Foi a primeira aula da professora substituta no 7° ano A. Ela sabia que daria
continuidade as atividades que ja estavam sendo desenvolvidas, mas como foi ruim
sua primeira aula! Os alunos néo prestaram muita atencéo e ela saiu da sala com
aguela sensacdo de que tudo fora sem sentido... Também pudera, mandar os alunos ir
ao quadro conjugar os verbos irregulares, simplesmente em uma atividade de
conjugar por conjugar, ndo era mesmo interessante. Mas ela sabe que precisa
trabalhar verbos com os alunos.

O que a professora pode fazer para trabalhar esse contetdo de forma mais significativa?

Cologuem-se no lugar do professor e, apos reflexao e discussao da cena
descrita, em dupla, elaborem um registro por escrito, conforme solicitado:
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(1) Identifiguem, justificando, qual(is) macropreocupacéo(des) da multiagenda do trabalho
docente sobrassai(aem) a partir da cena.

(2) Apresentem uma solugéo para o problema enfrentado pelo professor, relatando, passo a
passo, a atuacao do docente em sala de aula. (Descrevam a aula ou a situacao didatica
pensada pela dupla — ainda que seja parte de uma aula).

(3) Analisem o que descreveram em (2) e:

(a) identifiqguem os gestos didaticos fundadores que, necessariamente, aparecem
concretizados no agir docente; e

(b) apontem os gestos didaticos especificos que esse professor poderia implementar ao
realizar a situacao didatica pensada por vocés.

Relatdorio de analise 3 - Cena de aula 3

Leia a cena de aula apresentada.

Antdnio parecia ndo existir na sala de aula. Nao falava, ndo gostava de ler e, como
nao tirava suas duvidas (tinha vergonha de perguntar), néo ia muito bem nas provas.
Como o professor de Lingua Portuguesa percebeu, ele tinha uma baixa autoestima,
umaimagem negativa de si mesmo em relacéo a sua capacidade de aprendizagem e
inteligéncia. Ele contou a ela, com muito custo, que, uma vez, um professor havia
brigado com ele dizendo: “fale direito, rapaz, ndo é ‘nois veio’ é ‘nés viemos’!” e que
isso foi acompanhado dos risos de alguns colegas. Agora, o professor conseguia
compreender o jeito dele...

O que o professor pode fazer para ajudar Antonio a resolver esse “trauma”?

Coloquem-se no lugar do professor e, ap0s reflexao e discussao da cena
descrita, em dupla, elaborem um registro por escrito, conforme solicitado:

(1) Identifiqguem, justificando, qual(is) macropreocupacéo(6es) da multiagenda do trabalho
docente sobrassai(aem) a partir da cena.

(2) Apresentem uma solugé&o para o problema enfrentado pelo professor, relatando, passo a
passo, a atuacao do docente em sala de aula. (Descrevam a aula ou a situacao didatica
pensada pela dupla — ainda que seja parte de uma aula).

(3) Analisem o que descreveram em (2) e:

(a) identifiqguem os gestos didaticos fundadores que, necessariamente, aparecem
concretizados no agir docente; e

(b) apontem os gestos didaticos especificos que esse professor poderia implementar ao
realizar a situacao didatica pensada por vocés.
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Relatdorio de analise 4 - Cena de aula 4

Leia a cena de aula apresentada

O professor de Lingua Portuguesa havia solicitado aos alunos do 9° ano B que
fizessem um texto argumentativo sobre o tema “O desarmamento”. Mas o que a
maioria fez foi relatos em que eles contavam sobre fatos que presenciaram ou
ouviram pessoas proximas contarem. O professor ficou bravo e disse que eles néo
tinham entendido a proposta.

O que o professor pode fazer para que essa atividade tenha éxito?

Coloquem-se no lugar do professor e, apos reflexao e discussao da cena
descrita, em dupla, elaborem um registro por escrito, conforme solicitado:

(1) Identifiguem, justificando, qual(is) macropreocupacao(6es) da multiagenda do trabalho
docente sobrassai(aem) a partir da cena.

(2) Apresentem uma solucéo para o problema enfrentado pelo professor, relatando, passo a
passo, a atuacdo do docente em sala de aula. (Descrevam a aula ou a situacdo didatica
pensada pela dupla — ainda que seja parte de uma aula).

(3) Analisem o que descreveram em (2) e:

(a) identifiqguem os gestos didaticos fundadores que, necessariamente, aparecem
concretizados no agir docente; e

(b) apontem os gestos didaticos especificos que esse professor poderia implementar ao
realizar a situacao didatica pensada por vocés.



APENDICE C — Questdes — Entrevista de Pesquisa

1 - DADOS DE IDENTIFICACAO
Nome / Idade / Naturalidade
Ano de conclusdo do Ensino Médio

Possui outra graduacéao? Qual?

2 — EXPERIENCIAS PESSOAIS
- Pensando em sua vida estudantil, como vocé define a sua experiéncia com a

escola?

- Lembre-se dos professores que vocé teve. Qual foi o mais marcante? Por qué?

(Vale enumerar lembrancas boas ou ruins.)

- Vocé se lembra das aulas de lingua portuguesa no Ensino Fundamental e no
Médio? O que vocé considera mais desagradavel nas aulas daquela época?
- O que considera mais agradavel nas aulas daquela época?

- Em que época vocé lia mais: no Ensino Fundamental ou no Ensino Médio?

- Vocé lia por prazer ou por necessidade das tarefas escolares?

- Se lia por prazer, quais eram as suas preferéncias de leitura?

- Vocé acha que o ensino a que voceé foi submetido contribuiu para o
desenvolvimento do seu gosto por ler?

- O Curso de Licenciatura em Letras foi a sua primeira opgao?

- Qual é a sua maior motivacao para fazer o curso de Licenciatura em Letras?

- Vocé possui experiéncia docente?

3 -NOCOES

- O que é docéncia / ser professor para vocé?

- Ha algum conhecimento/capacidade fundamental que um professor deve ter?
- Para vocé, por que 0s nossos alunos vao para a escola aprender lingua
portuguesa?

- Quais sao as etapas do trabalho de um professor de lingua portuguesa?
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ANEXO A — Esclarecimentos e orientacdes gerais complementares para a atividade

de microaula — Praticas de Ensino de LP |

Servigo Plblico Federal
Ministério da Educagéo
Fundagéo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
FAALC - Cursos de Letras

Praticas de Ensino de LP |
Prof* e Prof* Luciene Paula Machado

Esclarecimentos e orientagdes gerais COMPLEMENTARES para a atividade de Microaula

No sentido de continuar estabelecendo diretrizes para realizagdo da Atividade 5 (AVA-UFMS), visando
a formagéo de professores, seguem, orientagdes e outras informagdes, complementares, referentes a microaula.

O contexto da situagéo de ensino e a problematica apresentados continuam os mesmos. Eles irdo pautar
todas as suas ag¢des para planejar e ministrar sua microaula:

Devido a pandemia de Covid-19, as aulas presenciais na Educagdo Bdsica estdo suspensas. Para que os alunos
se mantenham estudando, as atividades escolares estdo sendo realizadas. entre outros, por meio deplataformas
digirais on-line, de forma sincrona. )
Eis o desafio
De que modo vocé, professor de lingua portugnesa e de outras linguagens. ird ministrar sua aula para alunos
do Ensino Fundamental 11 nesse contexto?
De que forma criard un meio propicio para a aprendizagem dos alunos. considerando a suspensdo das aulas
presenciais?
Quais fervamentas. dispositivos didaticos, metodologias escolherd?
Como aplicard as teorias apreendidas por vocé, no Curso de Letras, em sua prdtica?

Para auxilia-l@ na atividade, ha alguns critérios e orientagdes a seguir.

Considerando a reformulagéo da atividade, a microaula dos académicos do V Semestre — Portugués e
Espanhol ainda deve contemplar um elemento linguistico e uma turma do Ensino Fundamental I1.

Do mesmo modo, a andlise linguistica (AL) deve ser o eixo de ensino norteador da(s) atividade(s)
privilegiada(s) na microaula. No entanto, ¢ importantissimo que a. AL seja entendida como uma ferramenta para o
desenvolvimento de capacidades ligadas ao eixo da leitura' e, ndo, como ensino de gramatica tradicional.

Para tanto, conforme combinamos em aula, o ponto de partida para o planejamento da microaula serd uma
situacdio-problema identificada pelo professor em contexto escolar.

Em nossa atividade, quatro situagdes foram ficcionalizadas e sorteadas entre os académicos do V
Semestre. Cada situagdo envolve duas ou trés turmas do Ensino Fundamental I1 — os alunos escolherdo a turma a
qual a microaula se direciona. Essa situagdo possibilitara pensar na capacidade de linguagem dominante? a ser
desenvolvida pelos alunos do Ensino Fundamental I1, bem como no texto de um género adequado & turma para o
desenvolvimento dessa capacidade, e no elemento linguistico relevante para a construgio de sentido do texto
selecionado.

''No caso da microaula, estamos privilegiando o eixo da leitura. pois ndo ha tempo suficiente para a produgao textual dos alunos
em apenas uma aula de 15/20 minutos.

? Para identificar as capacidades ¢ os agrupamentos de géneros articulados a elas, consultar Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004,
p- 121, 126). no AVA-UFMS. Os géneros propostos pelos autores sao alguns exemplos — outros podem ser pensados, desde
que a capacidade esteja adequada a situagdo e contemplada no género.



Observe que ainda ndo estamos resolvendo a situagdo-problema identificada, mas. sim, preparando os
alunos para resolvé-la, sozinhos, quando se depararem com ela novamente ou com outra analoga.

Por exemplo: vocé, professor. observou que os alunos ndo agem adequadamente nos conselhos de classe
participativos da escola: perdem a oportunidade de se manifestar com propriedade, ndo aceitam o ponto de vista
do outro, ndo sabem como defender as reivindicagoes das turmas. Isso constatado, vocé deve se perguntar:

(1) Qual ¢ a “capacidade de linguag

melhor nessa situagio” Narrar? Relatar
SCHNEUWLY. 2004, p. 121)

em”™ que meus alunos precisam desenvolver para ter um desempenho
Argumentar? Expor? Descrever agdes? (DOLZ; NOVERRAZ:

(2) Qual genero de texto posso escolhier para oportunizar aos meus alunos o desenvolvimento dessa
capacidade?

(3) Qual texto desse género € mais adequado a minha turma de alunos?

*Para guiar a curadoria e a sele¢do do género, do texto e da tematica. tenha em mente, além da situagdo-
problema, as caracteristicas de seus alunos: turma do Ensino Fundamental, idade, gostos, preferéncias etc. (acione
seu conhecimento de mundo, pesquise...)

(4) Que elemento linguistico pode ser abordado nesse texto?

**Para decidir isso, pense no propdsito comunicacional do género, nos interlocutores do texto, nas
situagbes em que o género é produzido, nos sentidos que podem ser construidos no texto escolhido, no(s)
elemento(s) linguistico(s) que alavanca(m) a construgdo de sentido(s) no texto.

*¥¥Assim, o trabalho de andlise linguistica exige que vocé conhega bem o objeto de ensino — o género:
considere suas caracteristicas, os parametros contextuais do texto (tema. condigdes de produgdo/recepgdo — sobre
o qué, onde. quando, como, quem, para quem ¢ para qué), a estrutura composicional, o estilo, os elementos
linguisticos, os sentidos construidos’.

Dessa forma, diferentemente de focalizar um contetado gramatical, a énfase serd sobre uma pratica social
materializada em um género de texto — o que torna o ensino mais significativo para o aluno.

Nessa concepgdo interacionista de entender as praticas dé ensino de lingua e linguagem, o texto ndo deve
ser pretexto para o ensino de gramdtica tradicional. Ha décadas isso ja vinha (vem) sendo feito e sabemos que,
atualmente, essa forma de trabalhar com o texto ndo tem resultado em uma estratégia produtiva para o ensino ou
para a aprendizagem dos alunos. A prética de analise linguistica objetiva levar os aprendizes a construir o(s)
sentido(s) dos textos, de forma sistematica, orientada pelo professor, a partir da analise dos recursos da lingua.
Precisamos nos convencer disso ¢ mudar, caso contrario, apenas trocaremos o nome da pratica: continuaremos
fazendo “mais do mesmo™ e nenhuma diferenga na formagao de nossos alunos.

E importante que se diga que o “tradicional”, aqui. ndo adquire um sentido pejorativo/depreciativo, pois
a tradigdo faz parte da historia da disciplina Lingua Portuguesa e da historia escolar de muitos alunos. A tradigdo
¢ entendida como praticas cristalizadas no género da atividade docente. Todavia, ha aspectos da tradi¢do que, no
contexto atual, ndo sdo produtivos' — como o ensino de gramatica fora do texto, por exemplo —, lembrando que
ensino de gramatica ndo ¢ analise linguistica®, ndio ¢ construgio de sentido nos textos, ndo implica compreensdo
textual.

O objetivo do ensino de linguas na Educagido Basica ndo ¢ a formagdo de estudiosos de gramética,
analistas que descrevem, de forma cientifica, a gramdtica ou o funcionamento do sistema da lingua. Essa fungdo é
nossa. Dominar os conhecimentos da drea faz parte da profissionalidade do professor de linguas para entender
mais profundamente os fatos/fendmenos linguisticos ¢ encontrar formas de ensina-los, nos usos da lingua.

Por sua vez, os alunos precisam desenvolver capacidades para o uso eficiente da lingua e da linguagem
nos discursos, isto €, nas praticas sociais nas quais estdo ou estardo envolvidos, assim, precisam ser leitores e
produtores de textos capazes de agir socialmente pela linguagem. A linguagem ¢ espago de interagdo e isso s6
ocorre por meio dos discursos materializados em textos dos mais diversos géneros.

3No AVA-UFMS. ha materiais para ajudar vocé pensar sobre isso. Ha um exemplo sobre Modelo Didatico de Género (MDG)
que pode ajudar.

* Além dos resultados das avaliagdes oficiais, muitas pesquisas na drea dos Estudos da Linguagem ¢ dos Estudos do Letramento
tém comprovado isso.

$ Consultar Mendonga (2006) no AVA-UFMS,
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Lembre-se de que os alunos ja sabem como a lingua funciona, pois interagem por meio dela desde sempre.
Logo, eles precisam aprimorar esse conhecimento para utiliza-lo nas mais diversas situagdes sociais, precisam
desenvolver competéncia discursiva para isso.

Considerar o ensino de lingua por esse ponto de vista exige levar em conta elementos basicos das préticas
de ensino:

(1) o conhecimento prévio dos alunos (as capacidades de linguagem desenvolvidas e as praticas sociais de
linguagem que dominam):

(2) o trabalho com os eixos de ensino (leitura/escuta, produgdo textual e andlise linguistica/semidtica®);
(3) uma abordagem pré-textual/textual/pos-textual da leitura/escuta dos textos:

(4) as balizas do género - o objeto de estudo de linguas — (tema, estrutura composicional, estilo; o contexto de
produgio/recepgdo, o propdsito comunicacional dos textos, a(s) agdes de linguagem materializada(s) no género);.

(5) os elementos linguistico-discursivos focalizados como relevantes para a construgdo de sentido(s) dos textos;
(6) a materializagdo de gestos didaticos” que promovam um meio favoravel a aprendizagem dos alunos;

(7) metodologias que permitam a participagdo ativa dos alunos na apreensdo dos objetos de ensino.

Lembre-se de que nossa atividade ¢ uma ficcionalizagio de uma atividade de ensino na Educagio Basica.
Assim, a microaula faz parte de uma das oficinas ou médulos de uma sequéncia didatica, de um projeto de ensino
de um género, de uma pratica social. Nessa oficina, sua microaula focalizard um recorte dessa atividade maior e
sera realizada em torno de uma atividade escolar - leitura de um texto de determinado género. O género sera
presentificado e elementarizado junto com seus alunos, por meio da leitura e da andlise linguistica que viabiliza a
compreensdo textual.

Dessa forma, na microaula, vocé deve abordar o texto, considerando a andlise linguistica, visando a levar
seus alunos a compreensdo desse texto, destacando ainda um elemento linguistico de sua escolha, que colabore
para a construgio de sentido(s). .

Observemos um exemplo.

Da mesma forma como fizemos na aula em que analisamos juntos o anancio publicitario da “Radio CBN™®
(em 03/07), vocé ndo precisa sair do texto para isso, ndo precisa interromper o trabalho com o texto e abordar
gramatica (definir o elemento linguistico, dar exemplos/identifica-lo em frases soltas e, depois, retornar ao texto
para localizar/identificar esses elementos). Vocé conduzira seus alunos pela leitura e analise do texto, focalizando,
junto com eles, os elementos contextuais e linguisticos que o compdem (ndo faga a atividade — a leitura ou a
interpretagdo/andlise do texto — para os alunos, permita que eles a realizem, conduza-os por esses caminhos) — o
pré-textual, o textual e o pos-textual — e sistematizara os primeiros conhecimentos construidos por eles. Néo ¢
preciso esgotar todo 0 assunto em apenas uma aula (ou microaula).

Na atividade com o antncio da CBN, por exemplo, o(a) professor(a) pode levar os alunos a entenderem
como o anunciante constréi a argumentagdo no anuncio publicitario (um dos objetivos da aula), de que forma ele
tenta convencer o leitor a ouvir a radio — esse ¢ o proposito comunicacional do género anuncio publicitario:
convencer o interlocutor a consumir (um produto, uma marca, um evento...), trata-se de um género do agrupamento
do argumentar.

No andncio em questio, vimos que 0s advérbios sdo muito relevantes para essa construgfo, pois a noticia
nos coloca em contato com os fatos. £ importante dizer ao leitor que, se ele ouvir a radio, tomara conhecimento
dos fatos/acontecimentos mais recentes antes de ler as noticias. Pode ser que nem as queira ler depois, ouvi-las
podera ser suficiente. Ai também incide a importancia ou o desejo de estarmos sempre informados. A radio medeia
esse contato de forma rdpida, ou seja, a CBN, segundo o anunciante, pode proporcionar tudo isso aos ouvintes,
porque ela “toca noticias”. ou seja. nos mantém informados o tempo todo. E claro que também ha o interesse
comercial da radio: quanto mais ouvintes tiver, também terd mais anunciantes, mais patrocinadores, mais recursos
financeiros. Mas o anunciante ndo precisa dizer isso aos ouvintes/leitores, correto? A eles basta dizer que ficardo
sabendo dos fatos muito rapidamente.

¢ Consultar a BNCC (BRASIL, 2017). no AVA-UFMS.

7 Lembrando que os gestos didaticos refletem as macropreocupagoes (do professor) que subjazem a eles. Ja estudamos sobre
0s gestos didaticos — os materiais estdo no AVA-UFMS,

80 aniincio publicitario dizia: “Ouga agora o que vocé vai ler depois. CBN 1180 AM. A radio que toca noticias.”
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Quando os alunos chegarem a essas conclusoes, entenderem isso, o professor ja pode informar a eles que
algumas palavras que o autor/produtor do texto utilizou nessa constru¢do pertencem a uma classe chamada
advérbio. Sdo palavras que indicam, por exemplo, a circunstancia em que ocorre uma agdo — quando, onde,como
etc.

O andncio fala em “ouvir agora™ e em “ler depois”. O advérbio “agora” indica a circunstancia de
imediatez, de celeridade da situagdo marcada no verbo “ouvir”, em oposigdo ao advérbio “depois™, circunstancial
do verbo “ler” — nesse caso, € preciso, primeiro, escrever, editar, revisar e publicar a noticia para que se possa ler
a respeito do fato noticiado. A circunstancia de tempo ¢ crucial para a constru¢do da argumentagdo no antncio —
essa oposig¢ao acentua a velocidade com que a informagéo chega ao ouvinte — uma importante caracteristica desse
veiculo de comunicagio. Essas conclusdes também ndo precisam ser ditas aos alunos, eles podem chegar a elas
por meio da mediagdo do professor — o par mais experiente dessa interagdo.

Outros elementos linguisticos ainda poderiam ser abordados sistematicamente, como 0 modo imperativo
do verbo (“ouga™) e seus efeitos de sentido em um texto do género antncio publicitario; ou o uso do complemento
do verbo “tocar”, no anuncio.

Em relagdo a esse uso, ele € inusitado, pois o complemento esperado para esse verbo (o objeto direto — o
verbo “tocar” ¢ transitivo direto) seria o substantivo “musicas” ¢ ndo, “noticias”. Nosso conhecimento de mundo
e da lingua nos diz isso. Todavia, apesar de o enunciado ser gramatical sintaticamente, ele transgride a seméntica
e, por isso, quebra a expectativa do interlocutor e isso fard com que, facilmente, ele se lembre do slogan “a radio
que toca noticias”. Trata-se de uma estratégia discursiva. Quer ficar informado o tempo todo? Basta sintonizar na
radio CBN, pois, ao contrario das demais, do trivial, ela s6 “toca noticias”. Ou seja, a CBN também transgride e
esse ¢ o seu diferencial: oferecer a determinados ouvintes, privilegiados, portanto, o que as outras nio oferecem.
Eis a estratégia argumentativa para convencer o interlocutor.

Nesse contexto, ¢ possivel falar de sintaxe - de complemento verbal, de transitividade verbal -, levar o
aluno a entender como essa transgressdo faz todo o sentido no texto do aniincio publicitdrio. Esse género ¢
caracterizado por um estilo mais flexivel, menos coercivo — o estilo do produtor do texto pode sobressair, ele ¢
mais livre para criar, isso ¢ pertinente nesse género ¢ a lingua lhe da os recursos necessarios.

Como vimos, essa atividade, que realizamos em aula, ¢ de andlise linguistica. Essa pratica dard, entre
outros, oportunidade aos alunos de aprender mais sobre argumentagao por meio de um género publico e complexo,
uma pratica social proxima dos alunos. reconhecendo as estratégias do produtor de texto a partir dos elementos
linguisticos utilizados por ele, visando a um propoésito: agir sobre o leitor/ouvinte.

A sistematizagdo desses elementos ocorre ja na leitura e ndo fora dela e cles podem ser retomados em
outros momentos de ensino/aprendizagem. E mais produtivo para a aprendizagem compreender o uso que se faz
deles do que, simplesmente, identifica-los ou classifica-los. Outros andncios publicitarios poderdo ser lidos,
estudados ¢ produzidos pelos alunos, outros elementos linguisticos, utilizados para a construgdo da argumentagéo,
poderdo ser focalizados. Esses mesmos elementos poderdo ser abordados em outros géneros para que os alunos
vejam como se eles se comportam ou como foram utilizados.

Esclarecidos mais alguns pontos a respeito de analise linguistica, vamos retomar as situagdes-problemas
focalizadas em aula. as turmas a que se dirigem e os académicos-professores que ficaram com cada uma.

®  Assituagdes-problema

Embora a microaula seja uma atividade individual. os académicos trabalhario, de forma colaborativa, em
duplas/trio, na discussio da situagdo-problema que coube a cada uma das duplas e do trio (por meio de sorteio) e
no planejamente das microaulas. Cada uma das situagdes propostas ¢ indicada para duas ou trés turmas do Ensino
Fundamenta! 1. Cada dupla/trio decide/escolhe a turma que ficard sob a responsabilidade de cada académico. No
plano de aula, cada académico informard a turma do Ensino Fundamental II para a qual a aula se destina.

As situagoes-problema sido as seguintes:
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Situagao-problema (1) “Conselho de Classe” — 7° e 8° anos — Prof* Pamela e Prof® Vitona

Na Escola Estadual "Manuel Bandeira’, os Conselhos de Classe s4o realizados em duas edicdes a cada bimestre: primeiro, um conseho de
classe com a presenga dos alunos de cada turma, da gesléo escolar e dos professores; depois, um conselho de dasse no fom\alo mais

val, ap >om 0s prof eagestdopedagoégica C lhode classe,ch dode" pativo”,éuma
iniciativa que orgulha agestaoescolar, que acradll aparti aodosalunosfaz q ses-ntam maisrespeitadose
valorizados. Inclusive, apos a aplicagdo desse model na escola uma sensivel diminui¢do de problemas relacionados a
indisciplina nos ultimos anos, tais como depredagio das carteiras e pichagdes nas paredes. No entanto, a diregdo e a coordenagdo
pedagogica e, principal , 08 profi Ja perceb que os alunos, muitas vezes, nao dao conta de abordar satisfatoriamente
problemas que os afligem, ndo conseguindo apropriar-se plenamente de seu espago no conselho participativo. Essa inadequagZo vai desde
a postura dos alunos durante o conselho — pedem a palavra muitas vezes para repetir o que um colega j4 disse, estabelecem conversa
paralela até que thes chamem a atenco - até na fala - ndo organizam as ideias, n4o abordam de maneura satisfatéria seus posicionamentos,

néoosdefendem apropriad e, ndo aceitam o pontode vistado outro. Com o estabeleci daq devidoa pandemiado
Covid-19, assim comoas aulas presenciais, osconselhosforamsuspensos comprevisdode velomolaologoasnuat;iosenormallzar
Nessecendno osprofessoresdeLinguaPortug doEnsinoFundamentalll resolveram trabalhar c: paraquemelhoremseu

ho nas reunioes do Conselho Partidpativo

P

Situagdo-problema (2) "Feira de Ciéncias” ~ 8° 7° e 8° anos Prof* Damaris, Prof® A da e Prof. Lucas

AFelradeCaencaasna Escola Estadual ‘M |Bandeira"éum i{ Osal famili ili trazeromaior
ldeconvidados aoeventoanual. E acadaano, aescola sesupera. Noanopassado, foifeitaaté uma maténa especialque
foiveiculada emumtelejornal e emum prog! imento datelevisdo local de maior audiéncia. Alémdas ciéncias da natureza,
a Feira também se volta para as artes: traz exposigdes de artes plasticas, apresentagdes musicais, de danga e teatro, além, claro, das
p tagbes dos projet: Ividos pelos ao longo do primei letivo. Todavia, embora os alunos estejam
animados, apesar do contexto atipicoem que a Feira sera realizada, os professores estdo preocupados. Afinal, a Feira, de forma inédita,
e e as ap Oes serdo via Google Meet para toda a comunidade do bairro, por causa do isolamento social

causado pela pandemia de Covid-19.

Aos professores de Lingua Portug doEnsino Fi
capacidades dos alunos para este

lIl coube a tarefade preparar suas turmas, buscando a desenvolver

Situagho-problema (3) "Jogos Escolares” — 8° e 9° anos — Prof. Matheus e Prof Leticia . =0

Asituagdo de pandemia de Covid-19impds a todos mudangas significativas de rotina. A Escola Estadual "M | Bande-ra que ja era
considerada uma escola modelo da Rede Publica, orgulha-se de ter ganhado uma boa vnsubmdade nesse periodo pois se tornou a mstituicéo

escolar que tem conseguido trabalhar melhor em meio a a col 1 enlre coordenagao pedagdgica e corpo d

continua; s prof tdoengajad plorardispositi fi disp tant I b, para viabilizar
oensinoea apvendizagem; ©0s alunos estaoc dendo a esse esforgo participand ¢ ite das aulas e das atividades que
Ihes sdo propostas. Nesse clima, todos esperam ansiosos pelo retorno as aulas p iais. E ja ficou decidido que isso sera em grande

estilo: se tudo correr bem, em dezembro deste ano, havera a primeira edigdo dos "Jogos Escolares da Escola Manuel Bandeira™! Todos
participarao em alguma modalidade — de jogos de tabuleiro a partidas de futebol, volei e basquete, até beisebol sera
improvisado/adaptado! Nenhuma turma ficara de fora e os alunos estao muito empolgados!

Osprofessores de Lingua PortuguesadoEnsino Fundamental Il devempreparar l paraauxiliar turmas do Ensino Fundamental |
em alguma modalidade. Também coube a esses professores cuidar da divulgacdo do evento.

_Situagac-problema (4] 'Crime’ — 7° & 8° anos — Prof* Jhenifer & Prof Brona. .

A quarta-feira na Escola Estadual ‘Manuel Bandeira” foi bem diferente do que seria esperado. Ninguém imaginaria que a aluna Maria
Antonieta, do8”anoC, sairiadaescolanofinald had da-feiraenuncamais chegari Ooofpodaalunafoienconh‘ado
atrezentos metros daescola, emumterreno baldio. Comasroupas. das, asi ]

estrangulamento Na manha de quarta-feira, apesar de 08 alunos ja lelem s»do awsados que néo havena aula muitos es&udantes se

portdodaescola, onde p it .Cil

eraaluno esteve nopatiointerno da escola no dia do d toda aluna. Mas, ao menosduascamerasdeseguranca naofomm
localizadas para confirmar a informag3o. As aulas s6 voltanam nasemana seguinte, ja que il policia estava fazendo as inspegdes necessérias
no prédio. Mas, na segunda-feira seguinte, as aulas foram susp devido a pand do Covid-19. O trabalho escolar seguiu por via
remota.

Osprofessores de Lingua Por tuguesa, assim como toda comunidade escolar, estavamaténitos e, sensibilizados com o choque desse fato
sobre os alunos, resolveram considerar o tragico acontecimento como uma oportunidade para se trabalhar a empatia e a autoestima entre

eles.

e O novo cronograma

Retornaremos com as microaulas a partir de 13/07/2020, conforme 0 novo cronograma. A ordem de
apresentacdo continua a mesma de antes da reformulagdo da atividade.
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‘ siﬁléi;broﬁlema

8.

.

2 — Feira de Ciéncias 6" (17/07)
4 - Crime 5" (17/07)
2 — Feira de Ciéncias 9" (17/07)
4 — Crime 4*(17/07)
3 — Jogos Escolares 1 (13/07)
2 — Feira de Ciéncias 7°(20/07)
3 — Jogos Escolares 2°(13/07)
1 — Conselho de Classe 8" (20/07)
I — Conselho de Classe 3" (17/07)

Critérios de avaliagio da microaula

O seu desempenho na atividade sera avaliado, considerando os seguintes critérios:

TR

Aspectos Didaticos :

. Respeito ao tempo de aula determinado (entre 15 ¢ 20 minutos: pontualidade)

. Plano de aula (entrega, elaboragio, adequagio)

. Dominio do contetido

. Abordagem do conteido (pratica de analise linguistica no texto)

2
3
4
5

. Utilizagdo de recursos materiais e semidticos

6. Adequagao dos recursos materiais e semidticos (ao objeto de ensino. & capacidade de
linguagem dominante relativa a situagdo-problema. aos alunos do ano relativo ao Ensino

Fundamental 11, ao tempo ¢ ao espago escolar, ao ensino remoto)

7

. Relacionamento com os alunos (interagdo, empatia. respeito, urbanidade)

8

. Oralidade (voz e adequagdo vocabular e gramatical — norma urbana culta)

S

. Postura em sala de aula

10. Adequagio do/ao espaco de aula (plataforma digital on-line)

NOTA

Critérios para avaliaciio:
1. Conceito DD em 30% dos critérios: insatisfatorio (03 critérios)

2. Conceito C em 50% dos critérios ou mais: insatisfatorio (05 critérios)

3. Conceito C + D em mais de 60% dos critérios: insatisfatorio (06 critérios)
Insatisfatorio: abaixo da média (6.0)

Por meio desses critérios, avaliaremos o trabalho planificado, o trabalho realizado e o trabalho prescrito
representados em sua pratica docente. Observe que eles também podem ser um norte para o planejamento e a
realizagio de sua microaula.

Outras orientacdes estdo no arquivo anterior, no AVA. Consulte-as, pois também irio auxiliar seu
desempenho na microaula. Observem, entre outros, os critérios de avaliagdo da microaula.

Um férum para discussdes e esclarecimentos de duvidas também foi aberto. Participe! Compartilhe suas
consideragdes com as professoras e os colegas.

Bom estudo, bom trabalho!
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ANEXO B — Plano de Ensino da disciplina de Estagio Obrigatorio de Lingua

Portuguesa e Literatura Il

1 Universidade Federal de Mato Grosso do Sul 02/10/2020 22:12:47
PROGRAD - Pré-Reitoria de Graduagao
Q_EM_S_ ) DICE - Divisao de Controle Escolar
Plano de Ensino
FAALC - FACULDADE DE ARTES, LETRAS E COMUNICAGAO Periodo Letivo:  2020/2

[2908] LETRAS LICENCIATURA PORTUGUES E ESPANHOL

Disciplina: [2901.000973-9] ESTAGIO OBRIGATORIO DE LINGUA PORTUGUESA E LITERATURA Il
C.H.: 51 horas
Professor(es): NN (T04)

1. Ementa:

Avaliagdo diagndstica. Preparagao orientada dos Planos de Aula e de Sequéncia Didatica. Regéncia em sala de aula do Ensino
Fundamental II.

2. Objetivo:

Geral:

Permitir que o(a) académico(a) vivencie a realidade da sala de aula no ensino publico, por

meio de atividades relacionadas ao ensino de lingua portuguesa no Ensino Fundamental Il.

Especificos:

1. Trabalhar as informagoes e os contetidos planejados com o(a) professor(a)-supervisor(a) das Escolas parceiras, em consonancia
com as recomendagdes do(a) professor(a)-orientador(a) da UFMS;

2. Fazer uso de informagdes, métodos e contetudos, apreendidos na graduagao, em situagdes concretas de ensino;

3. Fazer uso de recursos pedagdgicos diversos de acordo com os objetivos de aprendizagem dos alunos;

4. Trabalhar, sob uma perspectiva integralizadora, considerando os eixos de ensino (leitura e escuta, produgao escrita, oral,
multimodal/multissemictica, e andlise linguistica/semiética), tomando como ponto de partida uma abordagem do texto em sua
complexidade reveladora de sentidos construidos pelos diversos elementos linguistico-discursivos e semiéticos;

5. Elaborar estratégias pedagogicas para gerenciamento do tempo de aula;

6. Conduzir com eficiéncia as diferentes situagoes de classe, discutindo, esclarecendo duvidas e administrando conflitos com
objetividade;

7. Garantir um ambiente disciplinar adequado e propicio para a obtengao de bons resultados;

8. Acompanhar a dindmica e o rendimento pedagdgico do grupo e de cada aluno;

9. Usar linguagem adequada ao contetido e ao contexto;

10. Desenvolver habilidades atitudinais e comportamentais especificas para trabalho em grupo e de orientagao da professora;

11. Preparar sequéncias didaticas e planos de aula adequados ao Estagio proposto;

12. Ministrar adequadamente as aulas planejadas.

3. Programa:
Unidade | - Orientagoes gerais
&bull; Reunido geral com a Comissao de Estagio (COE) para esclarecimentos a respeito:
&bull; das particularidades do Estagio a ser desenvolvido no periodo letivo;
&bull; dos documentos necessarios para a realizagao do Estagio;
&bull; da distribuicao das vagas nas Escolas Parceiras; e
&bull; das atividades avaliativas.

Unidade Il - Observagéo da turma de Estagio
&bull; Andlise das observacdes realizadas, referentes a sala de aula/turma em que sera
desenvolvida a regéncia.

Unidade Il - Coparticipagdo
&bull; Colaboragao no desenvolvimento de informagoes e contetidos planejados junto ao
professor(a)-supervisor(a) das escolas parceiras.

Unidade IV - Regéncia

&bull; Elaboragao de sequéncia didatica para desenvolvimento no campo de Estagio;

&bull; Desenvolvimento da sequéncia didatica planificada de acordo com as orientagoes do

professor(a)-supervisor(a) da Escola conveniada e da professora-orientadora da UFMS;

&bull; Simulagéo, para uma banca designada pela COE, da pratica de regéncia a ser

desenvolvida no campo de Estagio;

&bull; Regéncia em sala de aula das Escola Conveniada, conforme prazos estabelecidos pela COE juntamente com os
professores(as)-orientadores(as).
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Unidade V - Encerramento do Estagio

&bull; Reflexéo critica da pratica desenvolvida no campo de Estagio;

&bull; Compilagéo e entrega online de todos os documentos digitalizados relativos ao Estagio, conforme orientagdes da COE; e
&bull; Entrega de relatdrio final, conforme estabelecido pela COE.

4. Procedimentos:

Devido a pandemia de Covid-19 e a consequente suspensao das atividades presenciais nas Escolas de Educagédo Bésica colaboradoras,

os procedimentos seguirao o Regulamento Complementar Emergencial de Estagio a ser elaborado pela Comissao de Estagio e aprovado pelo
Colegiado de Curso e pelo Conselho da FAALC.

5. Recursos:

Os recursos para desenvolvimento da disciplina compreendem:

&bull; livros, textos e outros materiais que constituem a bibliografia basica e complementar deste plano de ensino, bem como que
compreendem as recomendagoes de pesquisa para a formulagdo do material pedagégico para a regéncia;

&bull; quadro e giz/canetdo;

&bull; projetor multimidia, computador com acesso a internet; arquivos digitais, objetos didaticos de aprendizagem;

&bull; lousa eletronica, impressora e scanner;

&bull; equipamentos de som;

&bull; dicionarios, gramaticas, documentos oficiais prescritivos do trabalho do professor e demais fontes de pesquisa.

6. Bibliografia:

Bibliografia Basica:

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Ensino Fundamental. Brasilia: MEC, 2017.

COLOMER, T. A formagao do leitor literario: narrativa infantojuvenil e juvenil atual. Sao Paulo: Global, 2003.

GERALDI, J. W.; ALMEIDA, M. J. O texto na sala de aula: leitura & producao. 8. ed. Cascavel: Assoeste, 1991.

ILARI, R. A Linguistica e o Ensino da Lingua Portuguesa. 2. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1986.

TRAVAGLIA, L. C.; ARAUJO, M. H. S.; PINTO, M. T. F. A. Metodologia e pratica de ensino da lingua portuguesa. Porto Alegre:
Mercado Aberto, 1984.

Bibliografia Complementar:

COSSON, R. Letramento literario: teoria e pratica. Sao Paulo: Contexto, 2006.

DIONISIO, A. P.; MACHADO, A. R.; BEZERRA, M. A. (Org.). Géneros textuais e ensino. Sdo Paulo: Parabola, 2013.

DOLZ, J. NOVERRAZ, M. SCHNEUWLY, J. Sequéncia didatica para o oral e a escrita: apresentagéo de um procedimento. In: DOLZ, J.;
SCHNEUWLY, J. Géneros orais e escritos na escola. Campinas: Mercado de Letras, 2004.

GERALDI, J. W. Portos de Passagem. 2. ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1993.

GREGOLIN, M. R. V.; LEONEL, M. C. M. O que quer o que pode esta lingua? Brasil/Portugal: o Ensino de Lingua Portuguesa e de suas
Literaturas. Araraquara: Unesp, 1997.

7. Avaliagdo:
A avaliagdo do académico-estagiario sera realizada em todas as etapas do Estagio e sua aprovacéo esta condicionada ao cumprimento
satisfatério de todas elas, conforme cronograma e Plano de Atividades aprovados e disponibilizados pela Comisséo de Estégio, tdo

logo o Regulamento Complermentar Emergencial tenha sido elaborado pela COE e aprovado pelo Colegiado de Curso e pelo Conselho da
FAALC.

8. Atividade Pedagodgica de Recuperacdo de Desempenho em Avaliagées:
O académico-estagidrio sera acompanhado e orientado pela professora-orientadora da UFMS em todas as etapas previstas para o
Estagio.
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9. Aprovagao:
Professor(es): N

Aprovado em 14/08/2020 pelo Colegiado do Curso [2908] LETRAS LICENCIATURA PORTUGUES E ESPANHOL
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