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ensino em Lingua Portuguesa 2017. 202 f. Dissertacdo (Mestrado em Estudos da
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RESUMO

Organizar e planejar as atividades a serem desenvolvidas em sala de aula sdo algumas das
tarefas consideradas como primordiais do trabalho educacional. O objetivo desta pesquisa €
investigar as diferentes formas utilizadas por professores de instituicdes publicas para
organizarem a progressao dos contetdos de ensino em Lingua Portuguesa. Ancoradas por
abordagens advindas da base tedrico-metodoldgica do Interacionismo Sociodiscursivo
(BRONCKART, MACHADO, 2004; BRONCKART, 2006, 2008, 2012; BULEA, 2010) em
relacdo ao agir de linguagem e ao trabalho docente, partimos da premissa segundo a qual a
linguagem do profissional materializada nos textos que produz pode revelar praticas que
ajudam o pesquisador a compreender as representacdes do trabalho que o levam a desenvolver
0s seus gestos profissionais (NASCIMENTO, 2014a). Para compreender o trabalho de ensino
como um processo multifacetado que engloba as prescrigdes, os coletivos de trabalho, as
regras do oficio, os objetos de ensino e os recursos mobilizados para a progressdo dos
contetidos, — e ao focalizarmos como lécus, nesta pesquisa, o Estado do Parana — partimos das
Diretrizes Curriculares Educacionais do Parana (PARANA, 2008), passamos para dois Planos
de Trabalho Docente organizados para nortear o trabalho docente no ano de 2016 e buscamos
dados em entrevistas pautadas no instrumento de Instrucdo ao sosia (CLOT, 2007; 2010)
realizadas com professoras de instituicdes publicas, localizadas na cidade de Londrina- PR.
Os resultados da pesquisa nos levam a concluir que os instrumentos técnico-semioticos que
agem na construcdo do trabalho docente sdo portadores da memdria do oficio e das
experiéncias acumuladas, mas também das atividades impedidas por inmeros obstaculos que,
ao se transformarem em linguagem dirigida ao outro possibilitam a reorganizacédo e
modificacdo da atividade, abrindo espacos potenciais para o desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: Plano de Trabalho Docente. Progressdo dos contetidos. Ensino de Lingua
Portuguesa. Trabalho docente.



FELIX, Thassiana Reis. Organizers instruments of progression of teaching contents in
Portuguese Language. 2017. 202 p. Dissetation (Master’s Degree in Language Studies) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2017.

ABSTRACT

Organize and plan the activities to be developed in the classroom are some of the tasks
considered to be the most important of the educational work. The objective of this research is
to investigate the different ways used by teachers of public institutions to organize the content
progressions of teaching in Portuguese Language. Anchored by approaches derived from the
theoretical-methodological basis of Sociodiscursive Interactionism (BRONCKART,
MACHADO, 2004; BRONCKART, 2006, 2008, 2012; BULEA, 2010) in relation to language
acting and the teaching work, we start from the assumption that the language of the
professional materialized in the texts produced can reveal practices that help the researcher to
understand the representations of the work that lead him to develop his professional gestures
(NASCIMENTO, 2014a). To understand the teaching work as a multifaceted process that
includes the prescriptions, the task collectives, the profession rules, the teaching objects, and
the resources mobilized for contents progression, - and focusing attention in this research on
Parana State — we start from the educational curricular guidelines of Parana (PARANA,
2008), we move on to two of Teaching Work Plan organized to guide the teaching work in the
year 2016 and we search data in interviews guided by the instrument of Instruction of
lookalike (CLOT, 2007; 2010) performed with teachers of public institutions, located at
Londrina City, Parana. The results of the research lead us to conclude that the technical-
semiotic instruments that act in the construction of teaching work are bearer of profession
memory and the accumulated experiences, but also activities prevented by uncounted
obstacles that, when being transformed into language directed to the other, make possible a
reorganization and modification of the activity, opening potential spaces for the professional
development.

Keywords: Content progression. Teaching of Portuguese Language. Teaching work.
Teaching Work Plan.
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HISTORICO DA PESQUISA

Meu percurso, como pesquisadora, inicia-se no ano de 2013 com 0 ingresso na
Especializacdo em Lingua Portuguesa, na Universidade Estadual de Londrina (UEL).
Confesso que decidir por qual area e pesquisa a seguir a partir de entdo ndo foi uma tarefa
dificil: ainda que de uma forma muito preliminar, em meu ultimo ano de graduacéo, pude ter
0 contato com o procedimento das Sequéncias Didaticas, desenvolvido por Joaquim Dolz,
Michelle Noverraz e Bernard Schneuwly (2013), pesquisadores da Escola de Genebra, pelo
qual logo me interessei. Esse interesse culminou para a realizagdo do trabalho monogréfico —
intitulado Dispositivos Didaticos para o ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa —
juntamente com os Projetos de Letramento e as Praticas de Letramento, defendido em 2014.

O contato com os autores Lev Vigotsky, Mikhail Bakhtin e Jean-Paul Bronckart,
responsaveis por respaldar nossa pesquisa dissertativa, comecou também por motivo do
trabalho monografico e pode ser intensificado em 2014, quando comecei a participar do
Projeto Atividades de linguagem e trabalho educacional (ALTED), atrelado ao Grupo
GEMFOR - CNPq, coordenado pela Profé. Dr2, Elvira Lopes Nascimento.

Esse projeto de pesquisa do qual fazemos parte como discente colaborador € embasado
nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural que tém em Vigotsky a sua fonte primeira e
cujo fundamento principal é o de privilegiar os processos, a dindmica, 0 movimento com a
finalidade de compreender a funcéo dos instrumentos (técnicos e semioticos) que o individuo
utiliza como meios para controlar, realizar, desenvolver seu pensamento, sua memdria, seu
juizo ao agir (FRIEDRICH, 2012). Com os aportes do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD)
proposto por Jean-Paul Bronckart (2006, 2008, 2012) e a sua intersecdo nos campos
disciplinares das Ciéncias do Trabalho (CLOT, 2007; 2010), centramo-nos nas atividades de
linguagem, discurso e desenvolvimento humano, emergentes das praticas em situacdo de
trabalho educacional. Desse modo, constituem-se trés polos de pesquisa que perpassam 0S
seguintes focos: a) foco na transposicdo didatica mediada por diferentes instrumentos
capazes de organizar as atividades e 0s objetos de ensino da disciplina de Lingua Portuguesa;
b) foco no aluno pela andlise de seu desenvolvimento em contextos educacionais organizados
pelos diferentes instrumentos; ¢) foco no agir docente e no desenvolvimento do seu oficio.

Apbs o curso de Especializagdo, senti’ necessidade de continuar a pesquisa que

comecei a desenvolver em 2013. Decidi, entdo, por um “salto” maior: ingressar COMO

1 Nesse texto, em momentos de referéncias déiticas mais pessoais, opto por usar a primeira pessoa do singular.
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Estudante Especial — e, mais tarde, ser aprovada — na selecdo de Mestrado em Estudos da
Linguagem.

Nesse contexto surge a pesquisa: nela, opto, agora, por um foco ampliado para outros
objetos de investigacdo aqui considerados como instrumentos semioticos que mediatizam as
atividades escolares, como as prescricoes oficiais, os coletivos de trabalho que normatizam os
processos didaticos, as regras do oficio educacional e o Plano de Trabalho Docente adotado
como uma prescri¢cdo para nortear o agir em sala de aula do ensino publico no estado do
Parana, em que o professor planeja e controla sua propria atividade e a dos alunos.

Ao considerarmos todos esses objetos para a realizagcdo da atividade no contexto
educacional, algumas indagacGes motivaram essa pesquisa, tais como: embora haja as
prescrices oficiais para o trabalho docente — como, por exemplo, os documentos
educacionais (BRASIL, 1998; PARANA, 2008) — sera que ao tratar sobre a questdo do
planejamento, os discursos apresentados para os professores, especificamente os inseridos em
instituicdes publicas de ensino, sdo suficientes para que realizem essa atividade (o planejar
suas acdes em sala de aula) da maneira como sao prescritas nessas situacdes? Ou ainda: sera
que, por receberem as mesmas prescri¢des, os professores organizam e desenvolvem seus
planejamentos do mesmo modo?

Diante disso, optamos por — a partir dos aportes tedricos-metodoldgicos do I1SD
(BRONCKART, 2006, 2008, 2012) e dos discursos dos documentos educacionais (BRASIL,
1998; PARANA, 2008) — convidar, para que essa pesquisa fosse realizada, duas professoras
de diferentes instituicGes de ensino publicas da cidade de Londrina-PR, na tentativa de

averiguar sobre nossas indagacoes.

JUSTIFICATIVA

Sabe-se que, quando se pensa no trabalho docente, ha algumas tarefas consideradas
como primordiais e inadiaveis. Algumas, sdo prescritas nos documentos educacionais —
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1998), Diretrizes Curriculares Estaduais
(DCE) (PARANA, 2008) e na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017) —
que se preocupam com a transposicao de contetdos em sala de aula e, consequentemente, em
abordar como a disciplina, em nosso caso especifico de Lingua Portuguesa, deve ser
trabalhada pelo professor.

Entretanto, ainda que haja essa preocupacao, Nascimento (2009a) considera que:
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Professores apresentam “estilos” peculiares para o agir em sala de aula: uns t€m a
capacidade maior ou menor de tornar dindmica e envolvente a interagdo com o0s
alunos e entre os alunos, de prender a atencdo da classe, de resolver crises, criar
situagBes de humor, aliviar tens6es, brincar com os alunos, encenar situagdes, etc.
Ao mesmo tempo, conseguem controlar a situagdo e retornar ao género da atividade
dando-lhe contornos préprios, oriundos das representacdes e decisdes do sujeito.
(NASCIMENTO, 20094, p.63).

Nesse sentido, a atividade docente ndo se limita apenas ao espaco da sala de aula, mas
a outros momentos. Em uma dimenséo legal, conforme o Artigo da LDB 9.394/96, é dever do
professor:
| - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;
Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino;
I11 - zelar pela aprendizagem dos alunos;
IV - estabelecer estratégias de recuperacéo para 0s alunos de menor rendimento;
V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade.

No Estado do Parana, os periodos dedicados ao planejamento citado pelo Artigo
acima, sdo abordados nas chamadas Semanas Pedagdgicas. Essa Semana, organizada pelo
0rgdo da Secretaria de Estado da Educagdo (SEED), é uma reunido realizada na prépria
instituicdo, duas vezes ao ano (nos meses de fevereiro e julho, correspondendo a volta as
aulas) com professores e funcionarios da Rede Estadual de Ensino.

Nesses periodos, procura-se elaborar, no nivel macro, uma competéncia profissional
de natureza coletiva, situada e encarnada nos gestos profissionais do métier educacional
(MAXIMIN-BLANC, EYMARD, 2010) que busca resolver, no coletivo dos profissionais,
diferentes aspectos relacionados a gestdo, a organizacdo dos movimentos da escola para
otimizar o trabalho dos docentes, as aprendizagens dos alunos, a relacdo da escola com a
comunidade, a transposicdo didatica dos saberes a ensinar, curriculos, programas, Livros
Didaticos, etc. Nesses dois encontros anuais, 0s profissionais conhecem a Proposta
Pedagogica, 0 Regimento Escolar e o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e ouvem palestras
com embasamento tedrico. Sdo dois momentos em que professores, supervisores, assessores
pedagdgicos e diretores devem se engajar no trabalho de apropriacdo e interpretacdo dos
elementos do contexto e eleger prioridades para as atividades escolares.

A partir dessas discussdes no nivel macro sobre as prescri¢des ao coletivo de trabalho,

no nivel micro, o professor tem de pensar na gestdo das dificuldades que vai encontrar na sala
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de aula, nos conflitos que devem gerenciar e tomar decisdes em que o0s gestos profissionais
deverdo ser adaptados ao contexto (NASCIMENTO, 2014a). Cada professor vai, entéo,
planejar, autoprescrever tarefas, retomar e redefinir conteddos em sua sala de aula, efetuar
suas proéprias escolhas pelas quais estabelece uma relagdo com os alunos e cria um meio de
trabalho, que lhe permita fazer recortes da competéncia coletiva fundante do “ser professor”.

Diante disso, o professor passa a buscar instrumentos psicologicos (VIGOTSKY,
1987; 1991) que atuem como “um meio de autorregulacdo e de autocontrole” (FRIEDRICH,
2012, p.57) das suas acdes na sala de aula. Na perspectiva de desenvolvimento de Vigotsky
(1987;1991), as fungbes psicoldgicas superiores sdo mediatizadas pelos instrumentos
psicologicos, produtos das relagdes sociais interiorizadas historicamente pelos seres humanos,
0 que nos leva a defender que “o planejamento do professor” ¢ um instrumento de
autorregulacéo e controle da sua pratica docente.

Conforme Libaneo (1990, p. 221), “o planejamento escolar tem a funcao de: assegurar
a racionalizagdo, organizacdo e coordenacdo do trabalho docente, de modo que evite a
improvisagdo e a rotina; prever objetivos, conteudos e métodos”. Sobretudo, segundo o autor,
deve assegurar a coeréncia do trabalho docente com os elementos que compdem 0 processo
de ensino: os objetivos (para que ensinar), os contetdos (0 que ensinar), 0s alunos e suas
possiblidades (a quem ensinar), os métodos e técnicas (como ensinar) e a avaliacdo, que
relaciona-se com os demais. O autor enfatiza que a acdo de planejar ndo pode se reduzir ao
simples preenchimento de formularios para controle administrativo, mas precisa ser uma
atividade consciente de previsdo das acBes docentes, fundamentadas em opcdes politico-
pedagogicas, e tendo como referéncia permanente as situacfes didaticas concretas
(LIBANEO, 1990). No Paran4, a forma mais usual para o professor da rede publica planejar
suas aulas — e apresentado também pela SEED — é por meio do Plano de Trabalho Docente?,
texto autoprescritivo do agir docente em sala de aula, abordado no documento das DCE de
Lingua Portuguesa (PARANA, 2008).

Contudo, diferentes estudos realizados por diversos autores mostram que o trabalho
docente é permeado por lacunas educacionais, principalmente, atribuidas aos processos de

formagéo — tanto em institui¢cbes de ensino superior, quando o profissional ainda encontra-se

2 Embora Gasparin (2003) apresente um Projeto de Trabalho que, para pesquisadores como Lopes (2013), pode
ser considerado como um Plano de Trabalho Docente, ele ndo é o mesmo adotado pela SEED — e apresentado
nesta pesquisa. 1sso porque ainda que a finalidade de ambos seja a de propiciar o planejamento da agédo do
professor e possibilitar o trabalho focado nas préaticas de linguagem configuradas em géneros textuais, ha
diferencas em seu planejamento textual (NASCIMENTO, ROSOLEM, 2013).
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no estagio inicial de sua formac&o, quanto as oferecidas pelo Governo e pelas Secretarias de
Educacdo, para aqueles que ja se encontram inseridos no trabalho educacional.

Tardif (2002) acredita que essas lacunas aparecem por a formacao de professores —
realizadas nas instituicbes de ensino superior — ensinar teorias (psicoldgicas, didaticas,
filosoficas, histéricas, pedagdgicas, etc.) que sdo concebidas, a maioria das vezes, sem
nenhum tipo de relagdo com o ensino nem com as realidades cotidianas do oficio do
professor.

Essa informacdo vai ao encontro da pesquisa de Barros (2007), por exemplo, que ao
analisar sobre a formacgdo dos profissionais em dois cursos de Pedagogia da cidade de
Londrina-PR, considerou como uma urgéncia a necessidade de se repensar 0 modelo da
organizacdo curricular que formam os professores de Lingua Portuguesa para as séries
iniciais. 1sso porque, segundo a autora, na maior parte dos casos, 0 curriculo desses cursos
traz estudos voltados as metodologias do ensino da lingua (disciplinas como, por exemplo, a
didatica), mas pobre de conteldos que regem o ensino da Lingua Portuguesa. Por esse
motivo, a autora aponta os cursos como “inchados” e generalistas, uma vez que além de serem
incapazes de dar conta dos conhecimentos que, necessariamente, deveriam estar presentes na
disciplina Lingua Portuguesa nas séries iniciais, ainda procuram formar, em quatro anos e em
um mesmo profissional, um professor de Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes,
um Educador Infantil ou, ainda, um gestor educacional — supervisor, orientador, etc.

Ja Zirondi (2013), ao propor um Curso de Formacdo Continuada sobre o ensino da
Lingua® a professores inseridos nos anos iniciais do Ensino Fundamental 1, pode detectar que,
embora no inicio as professoras acreditassem trazer conhecimentos suficientes para o curso e
que este serviria apenas como um aperfeicoamento para suas praticas — uma vez que ja
haviam participado de outros momentos formativos como palestras, reunides pedagdgicas,
etc. — , ao a professora-formadora apresentar e discutir aspectos tedricos-metodoldgicos,
muitas ddvidas surgiram, o que ocasionou uma maior participacdo e envolvimento da prépria
pesquisadora nas atividades propostas.

Diante desses estudos, percebemos o qudo podem ser falhas as formacgoes oferecidas
aos professores. Partindo desse pressuposto, ao considerarmos a importancia de se planejar o

trabalho docente a ser desenvolvido em sala de aula, e de ser o Plano de Trabalho Docente o

3Alguns dos objetivos do curso relatados pela pesquisadora eram promover a compreenséo entre o envolvimento
da teoria e da pratica; desenvolver capacidades critico-reflexivas e capacitar os professores em relacdo a saberes
do ensino e a aprendizagem dos aspectos que envolvem 0s géneros textuais. Ao levar em conta esse Ultimo
objetivo, a professora-pesquisadora ou professora formadora, como se define ao decorrer do trabalho, esperava
que ao final do curso cada professor-participante (denominados como professores em formacédo), elaborassem
uma Sequéncia Didatica para ser trabalhada em suas salas de aula.
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instrumento orientado pela SEED para nortear essa atividade no contexto da Educacdo Basica
do Estado do Parand, nesta pesquisa, nos deteremos na analise de dois Planos de Trabalho
Docente elaborados por duas professoras* da disciplina de Lingua Portuguesa, inseridas em
diferentes instituicdes publicas de ensino da cidade de Londrina-Pr.

Além desses Planos, que envolvem os niveis chamados de trabalho prescrito e
trabalho planificado (MACHADO, 2009a) do professor, passaremos ao segundo momento
em que 0 nosso enfoque se pautara no discurso das professoras-participantes: por meio de
entrevistas respaldadas pela metodologia Instrucdo ao sésia (CLOT, 2007; 2010), serdo
tematizados, sobretudo: a) os elementos constitutivos do agir docente — leitura, escrita,
oralidade, analise linguistica, considerados, pelos documentos educacionais (BRASIL, 1998;
PARANA, 2008) como os eixos de ensino organizadores dos contetidos da disciplina Lingua
Portuguesa; b) os géneros textuais, objetos de ensino para esses mesmos documentos
abordados em suas salas de aula.

Pelas analises desses objetos, sera possivel buscar uma melhor compreensdo de como
o professor interpreta as prescricdes que lhe sdo disponibilizadas — tais como os documentos
educacionais (BRASIL, 1998; PARANA, 2008) — e como, a partir delas, sdo planificadas e
tratadas as acOes que fazem parte do dia a dia do seu trabalho. Por meio dos planejamentos e
dos discursos apresentados, poderemos compreender, ainda, como tanto a formacéo
académica inicial quanto a continuada das professoras — assim como o0 contexto em que estdo
inseridas — contribuem para que as a¢des sejam desempenhadas em suas salas de aula de tal
forma.

Com isso, justificamos a importancia de nossa pesquisa no ambito educacional, uma
vez que sua realizacdo possa cooperar ao apresentar indicios que vdo ao encontro das
necessidades dos problemas encontrados em momentos formativos para o professor e assim

possam garantir que:

e Outros pesquisadores possam dar continuidade a pesquisas nesse ambito para
que os professores sintam-se estimulados quanto a formacdo continua, tanto
em relacdo aos cursos de pos-graduacdo quanto em participagdes em projetos;

e Os gestores dos cursos de formacdo possam (re)pensar na importancia desses
cursos (como, por exemplo, as Semanas Pedagdgicas) e, principalmente, em

respaldar o trabalho do professor: ou seja, estender a questdo da préatica, mas

4 O perfil das professoras-participantes (faixa etaria, formacdo académica, tempo de trabalho) assim como do
contexto em que inserem seus trabalhos sera apresentado junto com a metodologia compreendida nesta pesquisa.
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sem deixar de lado aspectos tedricos tdo importantes para que o trabalho em

sala de aula possa ser consolidado de uma maneira mais eficiente.

PERGUNTAS DE PESQUISA

Levando em consideracdo a participacdo nos estudos mencionados, nas reflexdes
realizadas e nos problemas constatados, surtiu-nos 0s seguintes questionamentos que

nortearam a realizagdo da pesquisa:

1) No Plano de Trabalho Docente das professoras-participantes da pesquisa, como
se configuram as dimensdes singulares do seu trabalho em sala de aula?

1) Além do documento das Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE) (PARANA,
2008), que outras fontes prescritivas podem ser encontradas nos Planos de
Trabalho Docente organizados pelas professoras-participantes da pesquisa?

1)  Nas entrevistas de Instrucdo ao s6sia, como 0s elementos constitutivos do agir

docente sdo tematizados pelas professoras-participantes da pesquisa?

OBJETIVO GERAL

Objetivamos, nesta pesquisa, investigar as diferentes formas utilizadas por professores
de instituicGes publicas para organizarem a progressdo dos contetdos de ensino em Lingua

Portuguesa.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Com a finalidade de chegar ao objetivo geral, os objetivos especificos tracados para
esta pesquisa sdo:
) Levantar indicios das dimensdes singulares do trabalho presentes no Plano de
Trabalho Docente organizados pelas professoras-participantes da pesquisa;
) Identificar se h& outras fontes prescritivas presentes nos Planos de Trabalho

Docente organizados pelas professoras-participantes da pesquisa;
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1)  Detectar como os elementos constitutivos do agir docente das professoras-
participantes da pesquisa sdo tematizados na entrevista de Instrucéo ao sésia.

No quadro 01, relacionamos esses objetivos a cada uma das perguntas a serem

respondidas com o desenvolvimento da pesquisa e no decorrer deste trabalho:

Quadro 01 — Objetivos e Perguntas de pesquisa

Objetivos Perguntas de Pesquisa
) No Plano de Trabalho Docente das
I professoras-participantes da pesquisa, como
se configuram as dimensdes singulares do seu
trabalho em sala de aula?

[1) Além das Diretrizes Curriculares Estaduais
I (DCE) (PARANA, 2008), que outras fontes
prescritivas podem ser encontradas nos
Planos de Trabalho Docente das professoras-
participantes da pesquisa?
I11) Nas entrevistas de Instru¢do ao sosia, como
i 0s elementos constitutivos do agir docente séo
tematizados pelas professoras-participantes da
pesquisa?
Fonte: a propria autora.

PERCURSO DA DISSERTACAO

Para que alcancemos os objetivos referidos, os movimentos da pesquisa podem ser

assim sintetizados:



Quadro 02 — Sintese dos movimentos da pesquisa
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Movimento 1

Enfoque nas bases tedricas e metodoldgicas que
embasam nossa pesquisa.
Movimento 2

Enfoque no trabalho prescrito (MACHADO, 2009a)
das professoras participantes.

Movimento 3
Enfoque no trabalho planificado (MACHADO,
2009a) das professoras participantes.

Movimento 4

Enfoque nos elementos do agir docente tematizados
nos discursos das professoras-participantes.

Fonte: a propria autora.

Apresentar a base tedrica-metodolégica escolhida para
o trabalho: ISD (BRONCKART, 2006; 2008, 2012).

Abordar como o Plano de Trabalho Docente (PTD,
doravante), instrumento organizador usual aos
professores inseridos nas instituicBes publicas do
estado do Parana, é prescrito nos documentos das
DCE (PARANA, 2008).

Apresentar e analisar dois PTD cedidos por duas
professoras de diferentes instituicGes publicas de
ensino.

Realizacdo e gravacdo em &udio de entrevistas de
Instrucdo ao sdsia (CLOT, 2007; 2010) com as
profissionais;

Transcricao de audio dessas entrevistas;

Andlise das entrevistas de Instrucao ao sosia (CLOT,
2007; 2010).

Para organizar os movimentos da pesquisa, a partir desse ponto, a dissertacdo se

materializa em cinco capitulos:

Capitulos I a I11: compreende a base tedrica e metodolégica do nosso trabalho;

Capitulos 1V e V: envolve a apresentacdo e analise do trabalho (auto)prescrito e da

representacdo do trabalho em sala de aula das professoras;

Considerac0es finais: caracteriza-se pelas reflexdes e consideragdes a respeito da

pesquisa.
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BASES TEORICO-METODOLOGICAS
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CAPITULO |

PRESSUPOSTOS TEORICOS

Para investigarmos como professores de instituicdes publicas organizam a progressao
dos contetidos de ensino em Lingua Portuguesa, realizaremos um trabalho com base nos
estudos sobre a linguagem.

Aprendemos com Vigotsky (1987) e com Friedrich (2012) que a linguagem se define
em dimens0es triplas: a) de instrumento; b) de atividade e ¢) como produto empirico de uma
atividade humana passivel de analise. De acordo com o ponto de vista do objeto linguageiro, a
linguagem pode ligar-se: a uma atividade (por exemplo, discutir, relatar); ao produto
observavel de uma atividade conjunta (em um dialogo face a face), ou ao instrumento,
psicolégico e simbolico, dessa atividade. Como afirma Vigotsky (1987; 1991), ndo ha
atividade humana sem instrumentos: isto é, nenhuma atividade se realiza sem a utilizacdo de
elementos intermedidrios, tanto considerados como técnicos (“de trabalho™”) como
psicoldgicos (semidticos). °

Para Lima (2010), todo instrumento corresponde a uma unidade constituida de duas
partes inseparaveis: uma € objetiva, material e externa ao sujeito; a outra, é subjetiva,
psicoldgica e interna ao sujeito. No caso dos instrumentos técnicos (ou de trabalho), a parte
objetiva corresponde a uma materialidade, e a subjetiva a certa dimensdo do corpo humano —
como, por exemplo, os gestos corporais acionados (NASCIMENTO, 2014a). Ja com relacédo
aos instrumentos psicolégicos (ou semidticos, também considerados como signos), como a
linguagem verbal oral, a parte objetiva corresponde ao som, e a subjetiva, a sua
significacdo/sentido — ou como afirma Nascimento (2014a), sdo dotados de um plano de
expressao e de um plano de conteddo. Em circunstancias relativamente estaveis como, por
exemplo, o uso da linguagem, os instrumentos se adaptam a essas circunstancias “das quais o
sujeito ndo escapa” (LIMA, 2016, p.35).

Ao considerar a perspectiva em que a linguagem é um instrumento semidtico,
ancoramo-nos no Interacionismo Sociodiscursivo (ISD, doravante) (BRONCKART, 2006,
2008, 2012) que assume a tese de que “as propriedades especificas das condutas humanas sao

0 resultado de um processo histérico de socializacdo, possibilitado especialmente pela

5> A questdo desses instrumentos serd melhor apresentada na se¢éo seguinte desta pesquisa, quando abordaremos
alguns dos conceitos fundamentais para o ensino e a aprendizagem de acordo com a concepgdo
sociointeracionista.
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emergéncia e pelo desenvolvimento dos instrumentos semidticos” (BRONCKART, 2012,
p.21).

Esse postulado tem constituido o norte das nossas pesquisas e nos conduzem as ideias
de Vigotsky (1987; 1991) relacionadas a utilizacdo de instrumentos como meios disponiveis
para operar transformagdes pela regulacao social e, depois, como meios de influéncia sobre si
mesmo (NASCIMENTO; PEREIRA, 2014).

Desse modo, neste capitulo abordaremos as bases tedricas nas quais nosso trabalho se
enquadra. O subdividiremos em seis secGes que correspondem, respectivamente: 1.1) trazer
alguns conceitos importantes para 0 ensino e aprendizagem, alicercados a concepcao
sociointeracionista, tais como mediacdo, formulacdo de conceitos adquiridos pelo individuo
(cotidianos e cientificos) e Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD) (VIGOTSKY, 1987,
1991), todos voltados a compreensdo do desenvolvimento humano; 1.2) questdo do
dialogismo e da interagdo pelo viés bakhtiniano — constitutiva da linguagem. (BAKHTIN,
1997; BAKHTIN,VOLOCHINQV, 2006); 1.3) breve introdu¢do ao 1ISD (BRONCKART,
2006; 2008, 2012), com uma apresentacdo das bases teoricas que fundamentam a analise do
trabalho como uma forma de agir, cujas configuracdes sdo construidas na linguagem; 1.4) um
conciso panorama sobre o conceito de género — discursivo ou textual — de acordo com
diferentes perspectivas, tais como os estudos de Bakhtin , a Escola Norte Americana
(MILLER, BAZERMAN, SWALES) e a Escola de Genebra (SCHNEUWLY, DOLZ,
BRONCKART), realizado por Ramires (2005); 1.5) abordar como 0s géneros textuais e sua
aprendizagem € concebida na perspectiva do ISD (BRONCKART, 2006, 2008, 2012), e, por
fim, em 1.6) apresentar os procedimentos de andlise do trabalho/agir dos professores por meio
dos textos com base no quadro teérico do ISD (BRONCKART, 2006, 2008, 2012).

1.1. CONCEPCAO SOCIOINTERACIONISTA: CONCEITOS FUNDAMENTAIS PARA O ENSINO E

APRENDIZAGEM

Ter como base a linguagem e a sua relagdo com a aprendizagem e o desenvolvimento
humano significa dizer que nossa pesquisa se ancora em uma perspectiva sociointeracionista.
Diante disso, partimos do fundador dessa concepcdo, Vigotsky (1987), que formulou a tese
segundo a qual o desenvolvimento humano acontece por meio dos conhecimentos e funcgoes
sociais que sdo internalizados por meio do convivio social. 1sso atribui a linguagem o papel de

fonte basica para a construcdo de conhecimentos.
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Dentro dessa concepc¢do, varios conceitos sdo abordados por Vigotsky (1987; 1991)
para tentar explicar o desenvolvimento humano. Talvez, um dos mais importantes nessa
perspectiva seja 0 de mediacao, que corresponde a utilizacdo de instrumentos pelo individuo
com a finalidade de realizar uma atividade. A interacao entre o sujeito e o objeto deixa de ser
direta e passa a ser mediada por um elemento intermediario.

Esses elementos intermediarios podem ser instrumentos técnicos (de trabalho,
“externos” ao sujeito), ou psicologicos (COMO 0S signos) — e “internos” — que adquirem um
papel importante no desenvolvimento psiquico do sujeito. Vigotsky (1991) atribui funcéo aos

instrumentos e aos signos, distinguindo-os da seguinte maneira:

A funcdo do instrumento é servir como um condutor da influéncia humana sobre o
objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente levar a
mudanca nos objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é
dirigida para o controle e o dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo
modifica em nada o objeto da operagdo psicoldgica. Constitui um meio da atividade
interna dirigido para o controle do individuo: o signo é orientado internamente.
Essas atividades sdo tdo diferentes uma da outra, que a natureza dos mesmos néo
pode ser a mesma (VIGOTSKY, 1991, p.40).

Dentro de uma teoria marxista — base filoséfica sobre a qual Vigotsky se ancora e
aborda o surgimento do trabalho como o processo béasico para diferenciar o homem das outras
espécies — é considerado como instrumento técnico o elemento que ajudara o trabalhador a
manusear 0 objeto de seu trabalho, o que amplia as possiblidades de transformacdo da
natureza. Por exemplo, se um sujeito precisa pegar algo que estd em um local muito alto, o
qual nédo alcanga, sobe em um banco para conseguir 0 seu objetivo, ou seja, alcancar o objeto.
Nesse caso, 0 banco é o instrumento técnico que medeia sua acdo. Esse instrumento é
considerado por Vigotsky como um artefato, uma vez que ndo é capaz de promover um
desenvolvimento no individuo, mas apenas auxilia-lo na realiza¢do de uma tarefa.

Por outro lado, os instrumentos psicolégicos — denominados por Vigotsky (1991)
como signos — sdo os elementos que se dirigem ao controle de a¢des psicoldgicas, seja do
préprio individuo (relacdo intrapessoal), seja de outras pessoas (relacdo interpessoal). Desse
modo, diferente do artefato, os signos sdo capazes de promover o desenvolvimento do
individuo, uma vez que ndo auxiliam agdes completas, mas sim nos processos psicologicos do
sujeito. Para o autor, tanto os artefatos quanto os signos sao considerados como mediadores
culturais, pois possibilitam que os individuos internalizem toda a cultura objetivada desde

geracOes anteriores.
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A mediacdo, tanto por instrumentos técnicos quanto por signos, é algo presente na
vida cotidiana e fundamental para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores
(consciéncia, planejamento, intencdo, etc.) do sujeito. Desse modo, esse conceito encontra-se
presente e é extremamente importante, também, quando pensamos no ensino e aprendizagem
das disciplinas e no trabalho do professor. Isso porque tanto as atividades realizadas pelos
alunos quanto o agir do professor em sala de aula acontecem de maneira mediada: para os
alunos, por meio dos diferentes textos — presentes, por exemplo, nos Livros Didaticos —
inseridos em diversos géneros (BRONCKART, 2012); para o professor, por um trabalho de
concepcdo e de organizacdo que se relaciona desde a prescrigdo® inicial até a sua realizagéo
junto aos alunos (AMIGUES, 2004).

A Figura 01 ilustra esse processo de mediacdo por meio de instrumentos em sala de

aula:

Figura 01 — Representagdo do trabalho do professor em sala de aula

Professor

Artefatos

Instrumentos

Objeto Outrem (alunos,

colegas, etc.)

Fonte: Machado (2009b, adaptado)

Segundo Machado (2009b), para construir seu objeto (contetidos que serdo trabalhados
em sala de aula), o professor conta com artefatos sdcio-historicamente construidos (tanto

materiais quanto simbdlicos, de diferentes origens) e disponibilizados pelo meio social no

® Souza-e-Silva (2004) aborda que as prescricdes ndo sdo somente um meio mais ou menos eficaz de influenciar
as praticas do trabalhador, elas sdo consubstanciais ao seu proprio trabalho e as suas preocupagfes profissionais.
No que concerne ao trabalho pedagdgico, a autora assevera que as prescri¢des e a aprendizagem dos alunos,
assim como a organizacdo escolar, ndo podem estar separadas das atividades do professor, pois entre as
prescricGes e os alunos existe um trabalho de reorganizacéo de tarefas e dos meios pelos coletivos de trabalho.
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qual se encontra. Para poder agir eficazmente, ele deve se apropriar desses artefatos, por si e
para si, constituindo-os em verdadeiros instrumentos, que, no sentido vigotskiano do termo,
provocam transformacdes ndo apenas sobre 0 objeto, mas também sobre os outros individuos
envolvidos na atividade e sobre o proprio professor.

Ainda sobre os instrumentos, Schneuwly (2013) assevera que estes:

encontram-se entre o individuo que age e o objeto sobre o qual ou a situacédo na
qual ele age: eles determinam seu comportamento, guiam-no, afinam e diferenciam
sua percepcéo da situacdo na qual ele é levado a agir. A intervengdo do instrumento
— objeto socialmente elaborado — nessa estrutura diferenciada da a atividade uma
certa forma: a transformacéo do instrumento transforma evidentemente as maneiras
de nos comportarmos numa situacdo (SCHNEUWLY, 2013, p.21) (destaque
Nosso).

No que concerne ao ambiente escolar, 0 autor acredita que 0s géneros de texto
(BRONCKART, 2012) podem ser considerados como instrumentos de mediacdo — e, assim
como abordado nos documentos educacionais (BRASIL, 1998; PARANA, 2008), os
consideramos também como objetos mediadores — entre o aluno, o aprendizado e o professor.
Isso porque é por meio da apropriacdo do sujeito com esses géneros que podera ser
promovido o desenvolvimento do individuo, uma vez gque a cada nova situacdo de interacéo, o
sujeito precisaria ndo apenas adotar, mas adaptar o género a ser utilizado, de acordo com suas
intencdes e necessidades. Desse modo, a apropriacdo do instrumento pela crianga pode ser
vista como “um processo de instrumentalizagdo que provoca novos conhecimentos € saberes,
que abre novas possibilidades de agdes” (SCHNEUWLY, 2013) a cada nova situacdo de
linguagem.

Um segundo conceito importante na concep¢do sociointeracionista e trabalhado por
Vigotsky (1987) para tentar explicar o desenvolvimento humano é o de formulagdo de
conceitos adquiridos pelo individuo: os chamados conceitos cotidianos e 0s conceitos
cientificos. Segundo o autor, os conceitos cotidianos sdo o0s primeiros a serem formulados
pelo sujeito (crianga), por meio do uso da linguagem. Um exemplo é a nomeagao de objetos e
fatos presentes em sua vida diéria, ou ainda a producdo dos géneros primarios (BAKHTIN,
1997) — geralmente, na linguagem oral como, por exemplo, uma conversa com familiares. Por
a linguagem estar em constante evolugdo, uma vez que cada situacdo de interacdo propde
novas conotacbes e possibilidades de interpretacdo, o desenvolvimento desses
conceitos/conhecimentos ndo se estabelece de forma definitiva, mas gradual (VIGOTSKY,
1987), acontecendo, assim, durante toda a vida do individuo.
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Por outro lado, sdo considerados como conceitos cientificos aqueles formados com
uma aprendizagem sistematizada, ou seja, a partir do momento em que a crianga ingressa no
ambiente escolar. Desse modo, Vigotsky (1987) considera como parte destes, todos aqueles
que derivam de um corpo articulado de conhecimento e que aparecem nas propostas
curriculares como fundamentais para organizar os conteudos a serem trabalhados com o0s
alunos — no caso da disciplina de Lingua Portuguesa, os textos de géneros considerados
secundarios’ (BAKHTIN, 1997) como, por exemplo, os presentes nas esferas literarias ou
cientificas. O trabalho com o0s conceitos cientificos pode ter um melhor resultado caso o
professor saiba discernir qual a maneira mais pertinente para aborda-los. Para isso, deve-se
considerar fatores como a origem da instituicdo de ensino em que se trabalha (ensino pablico
ou privado), o tempo disponivel para o desenvolvimento desse conceito, 0 nivel escolar dos
alunos (Ensino Fundamental I, 11 ou Ensino Médio), etc. (FELIX, 2014).

A fim de exemplificar tais conceitos, Hila (2011) organiza um quadro comparativo, o

qual reproduziremos a seguir:

Quadro 03 — Caracteristicas dos conceitos espontaneos e dos conceitos cientificos

CONCEITOS COTIDIANOS (CE) CONCEITOS CIENTIFICOS (CC)
Relacéo direta com o fenémeno. Relacdo mediada por instrumento e planejada.
Parte da experiéncia concreta e, as vezes, chega em Parte do conceito para a experiéncia pessoal.
um conceito que nem sempre é nominalizado de
forma cientifica.

Caréter inconsciente.

Usa mecanismos de observacdo, comparacdo e de
generalizacdo para se chegar a conclusBes
perceptiveis externamente, pela percepcao.

Caréter consciente.

Usa varias operagGes mentais: observacgdo, analise,
sintese, definicdo, estabelecimento de causas e
efeitos, reconhecimento da funcdo do objeto em

particular e em geral etc., para se chegar a conclusfes
abstratas e que podem ser coextensivas a um sistema
de conceitos.

Representacdo da relacdo entre as propriedades de
um objeto e suas ligagdes internas.

Elaboracéo abstrata.

Representacdo concreta do objeto.

Vinculo direto com a experiéncia e o significado
pessoal dela, dificuldade em operagdes mais
abstratas.

Fonte: Hila (2011, p. 47-48)

Desse modo, tanto 0s conceitos cotidianos quanto 0s conceitos cientificos auxiliam no
desenvolvimento do individuo. Entretanto, apesar de a aprendizagem fora do ambiente escolar
— formulando conceitos cotidianos — ser importante para o desenvolvimento, Vigotsky (1987)
acredita que a aprendizagem dentro desse contexto possui um valor significativo, uma vez que

é capaz de produzir algo fundamentalmente novo para o desenvolvimento humano, pois é na

7 Retomaremos a questdo dos géneros primarios e secundarios na préxima secdo: a interacdo verbal e o
dialogismo em Mikhail Bakhtin.
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escola, por meio do auxilio, explicacdo e colaboracdo dos professores que 0s conceitos
cientificos podem ser definidos e, com a realizacdo de atividades escolares, apropriados pelo
sujeito (aluno).

Ainda em relacdo a questdo do desenvolvimento, Vigotsky (1991) o relaciona com a
aprendizagem e acredita que ndo é esse que a torna possivel, mas é a aprendizagem que 0
impulsiona. Desse modo, aprendizagem e desenvolvimento s&o dois processos que, embora
diferentes, estdo inter-relacionados. Para tentar explicar a relacdo existente entre eles, o autor
apresenta outro conceito: o de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD doravante).

De acordo com o autor, o conceito de ZPD compreende dois niveis de
desenvolvimento: o real e o proximo. Como parte do primeiro nivel (real), estariam os niveis
de desenvolvimento das fungdes mentais que, por meio de ciclos de desenvolvimentos ja
completados, foram estabelecidos nas criangas. Ou seja, tudo aquilo que a crianca é capaz de
realizar sozinha, de forma independente. J& o segundo nivel — denominado como proximo —
engloba as situagOes que a crianga consegue resolver apenas depois de ser fornecido a ela
algum tipo de pista ou por meio da intervencdo de alguém/um par gque tenha esse ciclo de
desenvolvimento completado. Desse modo, nas palavras do autor, a ZPD envolve “a distancia
entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucédo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solugéo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros
mais capazes” (VIGOTSKY, 1991, p.58) como os colegas, pais, professores que possam
ajudar a construir essa aprendizagem.

Segundo Hila (2011, p.44), o conceito de ZDP dé& especial relevancia a questdo do
social, uma vez que é por meio das interacdes e das mediagdes instrumentais que o
desenvolvimento se opera no individuo. A autora ressalta ainda que o processo “ndo ¢ um
espaco mensuravel de forma concreta, mas um espaco dentro do qual novas funcdes
superiores sdo amadurecidas, ou ainda um espago cognitivo no qual as interacbes mediadas
ocorrem com vistas ao desenvolvimento futuro do individuo”.

Além disso, ao ser utilizado no ambiente escolar, o conceito de ZPD pode
proporcionar mudangas significativas nas praticas pedagogicas como: o rompimento da falsa
verdade de que a aprendizagem seja resultante de uma atividade individual; a mudanca do
papel do professor, que deixa de se colocar como o “detentor do saber” para se tornar o agente
mediador para o ensino, aquele capaz de propor desafios aos seus alunos e 0s ajuda a resolvé-
los. Sem contar que, por meio das experiéncias de aprendizagem compartilhadas, as fungdes

nao consolidadas vém a amadurecer. Desse modo, a ZPD permite “delinear o futuro imediato
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da crianca e seu estado dindmico de desenvolvimento, propiciando 0 acesso ndo somente ao
que ja foi atingido através do desenvolvimento, como também aquilo que esta em processo de
maturacao” (VIGOTSKY, 1991, p.58).

Apesar dos postulados de Vigotsky (1987; 1991) serem importantes, o autor nao foi o
Unico a estudar a questdo da interacdo e do desenvolvimento humano. Na préxima secéo,

traremos como essas questdes sdo abordadas na concepcao bakhtiniana.

1.2 A INTERAGCAO VERBAL E O DIALOGISMO EM MIKHAIL BAKHTIN

A linguagem, na concepc¢éo bakhtiniana, € compreendida em uma realidade social que,
ao ser partilhada pelos sujeitos, estabelece interacbes que permitem a construcdo de
conhecimentos, praticas e saberes relativos ao mundo.

Para Bakhtin (1997), a lingua/linguagem € o produto dos integrantes das mais diversas
esferas da atividade humana, e sua utilizacdo acontece por meio de enunciados (orais e
escritos), concretos e Unicos, com finalidades e condicdes especificas. A esses enunciados,
organizados de acordo com o contetido tematico, o estilo verbal, isto ¢, “pela selegdo operada
nos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais” — e sobretudo, por sua
construcdo composicional, marcados pela especificidade de uma esfera de comunicagéo, o
autor denomina como géneros do discurso. Desse modo, os géneros do discurso seriam 0s
“tipos relativamente estaveis de enunciados que sdo abordados em cada esfera da utilizagdo
da lingua” (BAKHTIN, 1997, p.279).

Por a riqueza e a variedade desses géneros serem infinitas — uma vez que cada esfera
da atividade comporta um repertorio de géneros que sao ampliados e diferenciados a medida
que a propria esfera se desenvolve e fica mais complexa — hd uma heterogeneidade entre eles,
pois estes incluem tanto os textos de producdo oral — géneros do discurso primarios,
considerados como “simples” (conversa familiar, conversa entre amigos, etc.) — quanto os
textos de producdo escrita — géneros do discurso secundarios, considerados como
“complexos” (teatro, romance, discurso cientifico, etc.). Essa variedade de géneros pode
revelar, ainda de acordo com Bakhtin, os estratos e 0s aspectos da personalidade individual,
assim como as diferentes maneiras para se representar a lingua, pois:

Cada esfera conhece seus géneros, apropriados & sua especificidade, aos quais

correspondem determinados estilos. Uma dada fungdo (cientifica, técnica,
ideoldgica, oficial, cotidiana) e dadas condicGes, especificas para cada uma das
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esferas da comunicagdo verbal, geram um dado género, ou seja, um dado tipo de
enunciado, relativamente estavel do ponto de vista tematico, composicional e
estilistico (BAKHTIN, 1997, p. 283).

Diante disso, pode-se dizer que, embora Bakhtin busque uma explicacdo mais
linguistica dos enunciados como unidade real da comunicacdo verbal, a compreensdo da
natureza ¢ do funcionamento da lingua, assim como a apropriagdo desses “formatos” da
interacd0 humana — ou seja, 0s géneros —, podem promover o desenvolvimento de um
individuo (ZIRONDI, 2013).

Outro conceito importante na concepc¢do bakhtiniana é o de dialogismo, pois € assim
que Bakhtin/VVolochinov compreendem a lingua/linguagem humana: um processo dialdgico,
um fendmeno de duas faces. 1sso porque cada enunciacdo apresenta-se como uma via de méo
dupla: ela tanto procede de alguém como se dirige a alguém. Desse modo, a palavra é
considerada como aquela que “dirige-se a um interlocutor: ela é funcdo da pessoa desse
interlocutor: variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou ndo, se esta for
inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por lagos sociais mais ou
menos estreitos (pai, mae, marido, etc.) (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.114 — énfase
do autor).

Portanto, para que a interacdo social aconteca é necessario um auditorio social —
contexto em que se inserem 0s sujeitos da enunciagdo. Ao pensar em nossa pesquisa, por
exemplo, podemos considerar como auditério social a instituicdo escolar. Nesse auditorio,
todos os envolvidos na interacdo devem participar em condicdo de igualdade: isto €, ao
proferir uma mensagem, o enunciador deve, por meio de apreciagdes valorativas, ajustar suas
escolhas linguisticas de modo que a mensagem seja compreensivel ao seu destinatario; este,
por sua vez, ao interpretar a mensagem, deve respondé-la de maneira ativa, ou seja, criando
novos enunciados. Logo, a producdo de um texto/enunciado, deve ser sempre orientada em
funcdo do interlocutor, pois é o produto de uma interacéo.

No caso da escola, exemplo do nosso auditorio, o enunciado ndo apenas surge do
professor e dirige-se ao aluno, como também adquire uma relacdo contraria: parte do aluno e
dirige-se ao professor. Desse modo, tanto o professor quanto os alunos adquirem papéis de
enunciador e interlocutor da interacao.

Ao partir do pressuposto de que a lingua se realiza por meio das interagdes verbais e
dos elementos que estdo ai envolvidos, Bakhtin/Volochinov (2006) sugere uma metodologia

para a analise dos enunciados que deve obedecer a seguinte ordem:
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1. As formas e os tipos de interagdo verbal em ligagdo com as condigdes
concretas em que se realiza [as esferas sociais e a situacdo de enuncia¢do —
condices de producéol];

2. As formas das distintas enunciacdes, dos atos de fala isolados, em ligacdo
estreita com a interacdo que constituem os elementos, isto é, as categorias de
atos de fala na vida e na criacdo ideoldgica que se prestam a uma
determinacdo pela interacdo verbal [os géneros];

3. A partir dai, o exame das formas da lingua na sua interpretacdo linguistica
habitual (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p.119)

Essa metodologia de analise proposta serviria mais tarde de base para o
desenvolvimento de uma metodologia de ensino proposta pelos tedricos de outra vertente, que
consideraria toda a questéo de interacdo proposta tanto por Vigotsky (1987; 1991) quanto por
Bakhtin/VVolochinov (2006): o ISD (BRONCKART, 2006, 2008, 2012). A seguir,

abordaremos um pouco mais sobre essa corrente teorica.

1.3 PRESSUPOSTOS DO INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

O ISD é uma corrente tedrica desenvolvida por um grupo de pesquisadores da
Unidade de Didatica de Linguas da Universidade de Genebra, coordenado por Jean-Paul
Bronckart, desde a década de 1980. Essa corrente pretende realizar apenas uma parte do
Interacionismo social representado por Vigotsky (1987; 1991) e seus estudos visam, a grosso
modo, mostrar o papel fundador da linguagem para o desenvolvimento humano, centrado no
uso dos géneros textuais.

Com base nesse pressuposto, as pesquisas desenvolvidas por essa perspectiva
contemplam quest@es relativas: a) a estrutura e funcionamento de textos e discursos; b) a
aquisicdo da organizacdo textual por criancas; c) a intervencdo didatica; d) ao
desenvolvimento de conceitos tedricos com enfoque a epistemologia das ciéncias humanas; €)
aos estudos do trabalho geral no qual se inclui o trabalho educacional (MACHADO, 2005).
Diante disso, segundo Bronckart, o ISD:

visa a demonstrar que as praticas linguageiras situadas (ou os textos-discursos) sdo
0s instrumentos principais do desenvolvimento humano, tanto em relacdo aos

conhecimentos e aos saberes quanto em relacdo as capacidades do agir e da
identidade das pessoas. (BRONCKART, 2006, p.10)

Isso significa que é por meio da linguagem que 0 sujeito age e existe socialmente (nas
relagdes interpessoais) e sobre ele (relacdo intrapessoal). Por meio das interagdes sociais,

recai a possibilidade da agdo pela linguagem, e isso resulta em seu desenvolvimento. Os
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géneros — na perspectiva do ISD - “sdo produtos de uma atividade linguageira coletiva,
organizada pelas formagdes sociais e visando adaptar os formatos sociais as exigéncias das
atividades gerais” (LOUSADA, 2010).

No Brasil, segundo Machado (2005), o ISD passou a ser divulgado apds um acordo
estabelecido entre a Universidade de Genebra (UNIGE) e a Pontificia Universidade Catdlica
de S&o Paulo (PUC/SP), propiciando um didlogo continuo entre os pesquisadores das duas
instituicbes. Além da PUC/SP, hoje, o ISD vem sendo trabalhado por diversos pesquisadores
de diferentes universidades brasileiras como a Universidade Estadual de Londrina (UEL),
com as professoras Elvira Lopes Nascimento e Vera Ldcia Lopes Cristovdo; a Universidade
Estadual do Norte do Parana (UENP), com as professoras Eliana Merlin Deganutti de Barros
e Eliane Segati Rios Registro; a Universidade Federal da Paraiba (UFPB) com as professoras
Betanea Passos Medrado e Regina Celi Mendes Pereira, e a Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM) com a professora Marcia Cristina Corréa — apenas citando alguns.

Embora se fundamente nos estudos de Vigotsky (1987; 1991), o Interacionismo social
ndo € a Unica base a ser seguida pelo ISD. A perspectiva recebe também influéncias de
diversas ciéncias humanas, como a epistemologia monista de Spinoza®, o caréter dialético da
atividade e da psique humana de Hegel — a qual compreende a evolugdo humana em uma
perspectiva histdrica e dialética —, a analise de géneros do discurso de Bakhtin (1997; 2006), o
papel dos instrumentos, da linguagem e do trabalho no desenvolvimento da consciéncia
humana de Marx e Engels, entre outras.

Por essa variedade de bases tedricas, o ISD ndo pode ser considerado como “uma
corrente propriamente linguistica, nem uma corrente psicoldgica ou sociologica”, mas como
uma corrente da ciéncia do humano. Isso significa dizer que a preocupagdo do ISD é
compreender a linguagem ndo apenas como um meio de expressao de processos estritamente
psicolégicos (percepcdo, cognicdo, sentimentos, emocdes), mas como um instrumento
fundador e organizador desses processos, em suas dimensdes especificamente humanas
(BRONCKART, 20086, p.10).

8 Segundo essa teoria, é preciso considerar que: a) a Natureza ou o universo é constituido de uma substancia
Unica: a matéria homogénea e em perpétua atividade; b) que o fisico e o psiquico sdo duas das multiplas
propriedades dessa substancia material ativa e as Unicas acessiveis a inteligéncia humana; c) que essa
inteligéncia, devido a suas propriedades limitadas, ndo pode apreender a matéria de que se origina como uma
entidade homogénea ou continua, mas sob a forma parcial e descontinua dos fenémenos fisicos e psiquicos.
(BRONCKART, 2012). Desse modo, 0 monismo de Spinoza se opde ao dualismo de Descartes — concepcdo que
acreditava que os objetos e corpos inscritos na extensdo material devem estar dissociados das ideias e dos
sentimentos do sujeito.
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O ISD considera a acdo humana em sua dimensdo ndo apenas social, mas também
discursiva. Desse modo, as condutas verbais, denominadas por Bronckart (2012) de acdo de
linguagem, designam as formas de acdo humana. Devido a acdo colocar em interacdo as
dimensGes fisicas (ou comportamentais) e psiquicas (ou mentais) das condutas humanas, o
autor coloca que o ISD toma como unidade de anélise a linguagem e o agir humano. Nesse
sentido, para a andlise dessas condutas, torna-se necessario a compreensao do agir coletivo,
pois é nesse ambito que o conjunto dos fatos sociais e as estruturas do pensamento consciente
sdo construidos (BRONCKART, 2006).

A fim de compreender o agir, Bronckart (2006, p.137) emprega esse termo de maneira
genérica para designar “qualquer comportamento ativo de um organismo”. Por questdes
metodoldgicas, o distingue em agir geral/praxioldgico e agir de linguagem. O agir geral
relaciona-se a qualquer comportamento ativo de um organismo, aprendido sob o angulo das
atividades coletivas: ou seja, das estruturas de organizagdo/colaboragdo que organizam as
interacbes dos individuos com o meio ambiente. J& o agir de linguagem é o agir verbal,
aprendido sob o angulo da atividade de linguagem, restrita ao ser humano e dependente das
atividades gerais. Esse agir acontece por meio de textos, mobilizam recursos de uma lingua
natural e leva em conta os modelos de organizacéo textual existentes na lingua: os géneros.

Feito uma breve apresentacdo dos pressupostos do ISD, nosso proximo passo, neste
trabalho, é abordar o conceito de género — discursivo ou textual® — de acordo com diferentes

perspectivas. Faremos isso na se¢ao seguinte.

1.4 CONCEITO DE GENEROS — DISCURSIVOS OU TEXTUAIS: DIFERENTES PERSPECTIVAS

O termo “género” ndo ¢ novo. Essa no¢do, muito estudada nos dias de hoje, teve sua
origem com Platdo e, mais tarde, Aristoteles. Platdo [s/d] compreendia os géneros por meio de
uma classificacdo binaria, cujas esferas eram os dominios precisos das obras representativas
de juizo de valor: ao género sério pertencia a epopeia e a tragédia; ao burlesco, a comédia e a

sétira. Mas é em A repUblica que Platdo prop0e a triade advinda das relacdes entre realidade e

° Embora alguns pesquisadores como Rojo (2008) consideram as expressdes “géneros do discurso” e “géneros de
texto” como diferentes, Bronckart (2012) deixa claro que se tratam de conceitos equivalentes. Explica ainda que
sua preferéncia ao uso da expressdo géneros de texto acontece apenas por acreditar que a terminologia utilizada
por Mikhail Bakhtin — géneros do discurso — pode oscilar devido aos erros de traducdo nas obras do tedrico
russo. Por compreendermos a questdo das terminologias assim como Bronckart, por mais que utilizemos, neste
trabalho, os dois termos, isso ndo significa que os consideramos como distintos, mas apenas que respeitamos a
escolha realizada por cada estudioso.
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representacdo: o género dramatico (a tragédia e a comédia), o expositivo ou narrativo
(ditirambo e a poesia lirica) e o misto (a epopeia). Ja em Poética, obra de Aristételes [s.d], o
estudioso considerava 0s géneros por uma classificacdo paradigmatica e hierarquica,
observada apenas pela maneira de representacdo da voz (MACHADO 1., 2005). A triade
proposta por Platdo é o que consideramos, hoje, como tipologias textuais.

Embora, atualmente, a obra Estética da criacdo verbal e, mais precisamente, o
capitulo Os Géneros do discurso de Mikhail Bakhtin (1997) seja referéncia para o estudo dos
géneros, a visdo do tedrico russo sobre 0 assunto ndo é Unica. A partir desse pressuposto,
Ramires (2005) propfe um panorama sobre o estudo dos géneros textuais, no qual aborda o
conceito pelo viés de trés diferentes perspectivas estudadas ao longo das ultimas décadas.

A primeira a ser apresentada pela autora é justamente a defendida por Bakhtin (1997).
Para fundamenta-la, Ramires (2005) recorre a conceitos bakhtinianos como dialogismo e a
interacdo verbal. A formulagdo desses conceitos traz a ideia de que a linguagem se situa no
interior das relacGes sociais mantidas pelos individuos, o que acontece por meio de
enunciacdes — como ja abordamos neste trabalho.

A segunda perspectiva abordada por Ramires (2005) é a visao dos géneros na chamada
Escola Norte-Americana, na qual aborda a relacdo entre o reconhecimento das regularidades
das esferas da atividade humana e uma visdo mais ampla sobre a compreensédo social e
cultural da lingua em uso como algo indissociavel. Para representar os pensamentos dessa
Escola, a autora apresenta trés estudiosos como defensores dessa perspectiva: Miller,
Bazerman e Swales.

Segundo a autora, os trabalhos de Miller (1984; 1994) abordam os géneros como agao
social e artefato cultural, o que significa mostrar como a compreensdo de géneros pode ajudar
no modo como interpretamos, reagimos e criamos certos textos, e como modelos hierarquicos
de comunicacdo podem ajudar a esclarecer a natureza e a estrutura de determinada acdo
retérica (RAMIRES, 2005).

Nesse sentido, um aspecto fundamental nas formulagdes de Miller — de acordo com
Ramires (2005) — ¢é a nogdo de “recorréncia” que fundamenta toda a compreensido de género
como acdo social. Desse modo, 0s géneros sdo definidos como acles retdricas tipificadas,
baseadas em construtos sociais — entendidos como situagdes recorrentes. Com isso,
referencia-se ao conceito de motivagdo ou intencdo — propdsito social convencionalizado, ou
exigéncia dentro de uma situagéo recorrente. Esses propdsitos possuem niveis variados, uma
vez que a cada situacdo ha a necessidade de adotar diferentes motivagdes sociais para poder

satisfazer as intengdes pretendidas para aquela acéo.
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Assim como Miller, os estudos de Bazerman (apud RAMIRES, 2005) seguem a linha
dos géneros e o0s propositos sociais. A autora aborda que a tese principal defendida por
Bazerman reside no fato de que “os individuos avangam em seus interesses, moldam
significagdes no interior de complexos sistemas sociais”, o que faz atribuir valores e avaliar as
consequéncias de interacOes verbais com o uso de diferentes géneros (RAMIRES, 2005).
Com isso, a preocupacdo do estudioso é com o desenvolvimento de tipos simples de textos
através de usos repetidos em situacdes entendidas como parecidas.

A abordagem de Swales “finaliza” a defesa dos géneros pela perspectiva da Escola
Norte-Americana. O estudioso se ancora em trés conceitos que considera como fundamentais
para a constituicdo de géneros: comunidades discursivas — redes socio-retoricas que se
formam em direcdo a determinados objetivos comuns; géneros — classes de eventos
comunicativos, que possuem tipicamente caracteristicas de estabilidade; e tarefas —
procedimentos/atividades de processamento de textos (RAMIRES, 2005), que s&o unidos por
um propoésito comunicativo, critério utilizado para estabelecer a identidade do género e que é
base para sua abordagem: géneros e propdsitos comunicativos.

Por fim, a terceira perspectiva sobre o estudo de géneros textuais apresentada por
Ramires (2005) é a Escola de Genebra — Interacionismo Sociodiscursivo: uma concepgao do
desenvolvimento humano, que possui como representantes mais expressivos estudiosos como
Bernard Schneuwly, Joaquim Dolz e Jean-Paul Bronckart e carrega uma forte influéncia dos
estudos de Vigotsky (1987; 1991). Nela, os géneros passam a ser definidos como suporte para
uma atividade de linguagem. Desta forma, trés dimensdes passam a Ser essenciais e se
relacionam aos:

1) Conteldos e os conhecimentos que podem ser ditos através dele; 2) os
elementos das estruturas comunicativas e semiéticas partilhadas pelos
textos reconhecidos como pertencentes ao género; 3) as configuragdes
especificas das unidades de linguagem, tragos notadamente da posicao
enunciativa do enunciador e dos conjuntos particulares das sequéncias

textuais e de tipos discursivos que formam a estrutura (SCHNEUWLY,
DOLZ, 1999, p.7)

Desse modo, 0 género atravessaria uma heterogeneidade das préaticas de linguagem, o
que faz emergir uma série de regularidades no uso. (SCHNEUWLY, DOLZ, 1999).

Com a finalidade de sintetizar o panorama apresentado sobre os estudos sobre géneros
textuais, Ramires (2005) organiza um quadro com as principais contribui¢des dos estudos dos

géneros de acordo com cada perspectiva:
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Quadro 04 — Sintese das contribui¢Bes dos estudos dos géneros

Os estudos de Bakhtin e O principio de interacdo verbal, que permite identificar, na
analise de géneros, os graus de distanciamento e aproximacéao
entre os interlocutores na situacdo comunicativa e a definigédo
de seus papéis sociais na organizacdo dos discursos.

e O principio dial6gico, em que se verifica 0 jogo das vozes no
discurso, o qual se elabora em vista do outro, que o
condiciona e o unifica.

e A nocdo da tripla dimenséo constitutiva de géneros primarios
e secundarios, que situa a analise de géneros no interior de
condigBes especificas de producdo e de finalidades das
diferentes esferas da atividade humana.

A Escola Norte-Americana e O conceito de género como agdo social, interpretada num
contexto de situagdo e inten¢do comunicativa.

e O conceito de género como acgdo retorica, que permite
entender a organizagdo do discurso pelas func¢Bes que cada
movimento retérico desempenha.

e A nocdo de comunidade discursiva de Swales, permitindo
compreender que as organizagdes sdcio-retéricas se formam
para atingir objetivos comuns, utilizando géneros especificos,
como é o caso da comunidade académica.

A Escola de Genebra e A dimens&o sociointeracionista na analise de géneros textuais
e a nocdo de género como megainstrumento (Schneuwly)
como suporte as atividades de linguagem.

Fonte: Ramires (2005, p.26)

Ndo ha duvidas de que as trés perspectivas apresentadas por Ramires (2005)
trouxeram importantes contribuicBes para o estudo em torno dos géneros textuais nas ultimas
décadas. Contudo, optamos, para a nossa pesquisa, pela concepcdo defendida pelo ISD
(BRONCKART, 2006, 2008, 2012), uma vez que além de ser a teoria que defendemos, dentre
as correntes tedricas sobre os estudos dos géneros textuais, sem duvida, é a que mais se volta
a questdo do ensino de linguas e, portanto, de uma linguistica aplicada ao ensino e a
aprendizagem. Como sugere Nascimento (2014b), o ISD (BRONCKART, 2006, 2008, 2012)
trata de uma totalidade envolvendo um complexo que implica diferentes préaticas no e sobre o
trabalho educacional e impGe aos pesquisadores filiados a esse quadro tedrico a identificacdo
das relacBes dessas praticas e sua influéncia sobre o agir do professor — 0 que da ao objeto das
pesquisas articuladas ao ISD um carater amplo e multifacetado.

Nossa proxima secdo apresenta a questdo do ensino e da aprendizagem dos géneros

textuais embasado nessa perspectiva.
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1.5 ENSINO E APRENDIZAGEM COM GENEROS PELA PERSPECTIVA DO INTERACIONISMO

SOCIODISCURSIVO

Estamos em contato com textos o tempo todo. Interagimos por meio de textos.
Segundo Bronckart (2012, p.71), o texto ¢ “toda unidade de producédo de linguagem que
veicula uma mensagem linguisticamente organizada e que tende a produzir um efeito de
coeréncia sobre o destinatario”. No ambiente escolar, o texto é considerado a unidade basica
do ensino da producdo e da leitura, 0 que os tornam instrumentos mediadores (DOLZ;
GAGNON, DECANDIO, 2010) da interlocucfo entre o professor e o aluno para o ensino e a
aprendizagem das disciplinas. Esses textos inserem-se em diferentes géneros de texto.

Bronckart (2012) assevera que, ao interagir, o sujeito se apoia em um duplo processo:
a) processo de escolha ou adocdo de um género de texto (preexistente em um repertorio de
modelos ou arquitexto de uma comunidade linguistica) — em que opta pelo mais adequado em
relacdo as propriedades da situacdo da acédo; e b) processo de adaptacdo do modelo do género
escolhido — em funcéo das propriedades particulares dessa mesma situacéo.

Isso significa que, ao escolher/adotar um género para uma situacdo de linguagem, ha a
necessidade de realizar uma avaliacdo prévia da situacdo da acdo linguageira, tanto em seu
sentido mais imediato (lugar, espaco, participantes da situacdo) quanto no mais amplo
(contexto social, historico e ideologico da interagdo), pois “a situagdo social mais imediata e o
meio social mais amplo determinam completamente e, por assim dizer a partir de seu préprio
interior, a estrutura da enunciacao” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2006, p. 115-116), ou seja,
0 género que deve ser utilizado.

No contexto escolar, os géneros sdo considerados ndo apenas como objetos de ensino
— capazes de mediar as atividades dos alunos — como também um instrumento cultural e
didatico, uma vez que o0 ensino escolar se organiza em uma perspectiva historica e cultural
(DOLZ; GAGNON, DECANDIO, 2010). Desse modo, nesse contexto, 0s géneros podem ser

definidos como:

[...] um instrumento cultural, visto que serve de mediador nas interacfes
individuos-objetos e é um instrumento didatico, pois age como meio de articulagao
entre as praticas sociais e 0s objetos escolares. [...] Orienta a realizacdo da acédo
linguageira, tanto do ponto de vista dos conteidos, que Ihe sdo proprios e diziveis
por ele, quanto do ponto de vista da estrutura comunicacional e das configuracGes de
unidades linguisticas a que ele se da lugar (sua textualizagdo). [...] Por fim, enquanto
instrumento de aprendizagem, o género permite ao aprendiz ter acesso a
determinadas significacbes que, se interiorizadas, contribuem para o0
desenvolvimento de suas capacidades linguageiras (DOLZ; GAGNON,
DECANDIO, 2010, p.44). (Destaque nosso)
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Essas capacidades linguageiras a que se referem os autores séo definidas por Dolz e

Schneuwly (2013) como aptidBes que o sujeito (nesse caso especifico, 0 aluno) deve requerer

para que um género possa ser produzido eficazmente em uma determinada situacdo de

comunicacgéo. Essas aptiddes séo divididas em trés:

Capacidades de acdo (CA): abordam as representagdes ou 0s conhecimentos do
individuo para o reconhecimento de um género como: o contexto de producdo
(produtor, receptor, ambiente de producédo, posi¢cdo social ocupada pelo produtor e
receptor, etc.) e os contetdos mobilizados. O desenvolvimento das CA possibilita aos
sujeitos uma melhor compreensdo dos aspectos da interacdo comunicativa: 0s
objetivos da comunicacdo, os participantes da enunciacdo, o ambiente fisico, os papéis
sociais, 0 momento da producao, etc.

Capacidades discursivas (CD): possibilidade de o sujeito mobilizar o conhecimento
das caracteristicas proprias do género quanto sua arquitetura textual/estrutura
organizacional: a escolha do tipo de discurso e de sequéncias textuais, elaboracdo de
contetdos, etc. Ao desenvolver essa capacidade, o sujeito consegue uma melhor
organizagao do discurso de acordo com 0s objetivos de comunicagdo do enunciador e
do contexto em que se esta inserido.

Capacidades linguistico-discursivas (CLD): relacionadas ao dominio da arquitetura
textual: relacdo dos diferentes tipos de segmentos no texto, o estabelecimento de vozes
e 0 posicionamento enunciativo, a construcdo dos enunciados e a selecdo dos itens
lexicais. O desenvolvimento das CLD possibilita ao sujeito o reconhecimento das

unidades linguisticas do género.

Além das capacidades abordadas pelos autores, Cristovao e Stutz (2011) propdem uma

quarta, denominada como Capacidade de Significacdo (CS). Essa capacidade envolve a

construcdo de representacfes e/ou conhecimentos sobre as praticas sociais (contexto

ideoldgico, historico, sociocultural, econémico, etc.) que envolvem as esferas de atividades e

os conteudos tematicos de diferentes experiéncias humanas. Entre as capacidades

apresentadas, a CS é a mais geral, pois o seu desenvolvimento abarca o contexto macro/amplo

do género.

Embora o desenvolvimento das capacidades de linguagem seja importante para o

ensino e aprendizagem pelo viés dos géneros, essa ndo € a Unica estratégia apresentada por
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Dolz e Schneuwly (2013) com essa finalidade. Outra proposta dos autores, capaz de promover
um ensino progressivo com esses objetos de ensino, é o trabalho por meio de agrupamentos, o
qual compreendem textos divididos em cinco ordens/grupos: narrar, relatar, argumentar,

expor e descrever, como podemos constatar no quadro 05:

Quadro 05 — Proposta de agrupamento de géneros

Dominios sociais de comunicacao
Aspectos tipoldgicos
Capacidades de linguagem dominantes

Exemplos de géneros orais e escritos

Cultura literaria ficcional
Narrar
Mimeses da ac¢éo através da criacdo da intriga no
dominio do verossimil

Conto maravilhoso
Conto de fadas
Fabula
Lenda
Narrativa de aventura
Narrativa de ficgdo cientifica
Narrativa de enigma
Narrativa mitica
Sketch ou histéria engracada
Biografia romanceada
Romance
Romance histérico
Novela fantastica
Conto
Cronica literaria
Adivinha
Piada

Documentagdo e memorizacdo das agcbes humanas
Relatar
Representacéo pelo discurso de experiéncias vividas,
situadas no tempo

Relato de experiéncia vivida
Relato de viagem
Diario intimo
Testemunho
Anedota ou caso
Autobiografia
Curriculum vitae

Noticia
Reportagem
Crbnica social
Cronica esportiva

Historico
Relato historico
Ensaio ou perfil biografico
Biografia

Discusséo de problemas sociais controversos
Argumentar
Sustentacédo, refutacdo e negociacdo de tomadas de
posicéo

Textos de opinido
Dialogo argumentativo
Carta do leitor
Carta de reclamacéo
Carta de solicitacao
Deliberagdo informal
Debate regrado
Assembleia
Discurso de defesa (advocacia)
Discurso de acusagéo (advocacia)
Resenha critica
Aurtigos de opinido ou assinados
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Editorial
Ensaio
Transmissdo e construcdo de saberes Texto expositivo (em livro didético)
Expor Exposicéo oral
Apresentacdo textual de diferentes formas de saberes Seminério

Conferéncia
Comunicacéo oral
Palestra
Entrevista de especialista
Verbete
Artigo enciclopédico
Texto explicativo
Tomada de notas
Resumo de textos expositivos e explicativos
Resenha
Relatdrio cientifico
Relatério oral de experiéncia

InstrucGes e prescrices Instru¢Bes de montagem
Descrever agoes Receita
Regulagdo mitua de comportamentos Regulamento
Regras de jogo

Instrucdes de uso
Comandos diversos
Textos prescritivos

Fonte: Dolz; Schneuwly (2013, p.51-52)

Segundo os autores, o principio de progressdo no ensino acontece, pois € por meio
desse agrupamento que os professores podem construir com os alunos, em todos os graus de
escolaridade, instrumentos que visam o desenvolvimento das capacidades necessarias para
dominar os géneros agrupados. Ou seja, 0 ensino por meio dos agrupamentos, quando
devidamente aplicado, permite que os alunos possam desenvolver competéncias para interagir
com 0s mais variados géneros textuais.

Nascimento (2009b), com base nos autores de Genebra, apresenta uma proposta que
privilegia uma progressdo para o agrupamento de géneros do argumentar, ampliando as
espécies que se materializam nesse agrupamento- incluindo os orais e 0s escritos. A autora
acrescenta a sua proposta caracteristicas dos géneros em funcdo dos trés niveis de operacdes
de linguagem, esclarecendo que cabe ao professor organiza-los de acordo com os ciclos e
conforme o nivel de complexidade que apresentam. O quadro 06 permite que visualizemos a

proposta da autora:
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Quadro 06 - Géneros orais e escritos do argumentar: as trés capacidades a serem desenvolvidas

Exemplos de géneros
do argumentar que
poderiam ser
escolhidos

CAPACIDADES DE
ACAO:
Representacdo do contexto
social

CAPACIDADES
DISCURSIVAS:
Estruturacéo
discursiva do texto

CAPACIDADES
LINGUISTICO-
DISCURSIVAS:
Mecanismos linguisticos,
enunciativos, modalizagdo, etc.

ORAL (na sala de
aula):

-dar sua opinido e
justifica-la

-debate coletivo em
classe sobre um tema
desencadeado por
texto ou fato ocorrido
na comunidade

-defender
diante da classe

opinido

-discussao
tomada de decisao

para

- assembleia de classe

ORAL (na televisao):

- debate  publico
regrado  por  um
mediador na televisdo

-didlogo

argumentativo nos
grupos de discussdo
televisivos (talk show)

-dar sua opinido em situagdes
proximas da vida cotidiana

-identificar o interlocutor

-delinear o ponto de vista que
pretende defender

-reconstruir a questdo que
desencadeou a discussdo

- identificar a opinido dos
interlocutores sobre o tema

- respeitar o direito de
expressar a opiniao

-identificar o tema do debate

-identificar quem se sai
melhor no debate regrado
pela forca dos argumentos
apresentados

-identificar a
defendida por
participante do debate

opinido
cada

-dar sua opinido
com um minimo de
sustentagdo (um ou
mais argumentos de

apoio que
justifiqguem a
opinido

-perceber diferentes
pontos de vista

-articular diferentes

argumentos na
direcho de uma
concluséo

- precisar o tema do

debate  que  foi
apresentado pelo
mediador

- controlar o tempo
de tomada de turno
de cada locutor

-perceber digressdes
na fala de um

- utilizar  expressbes  que
indiquem a fonte enunciativa do
argumento utilizado (“de acordo
com fulano...”)

-elaborar questfes interrogativas
com o por qué

- elaborar justificativas da ordem
do por qué

-utilizar férmulas de polidez
para introduzir contra-argumento
(“compreendo o seu argumento,
mas eu penso que ...”")

- utilizar formas de polidez para
questionar pontos mal
compreendidos na fala do
interlocutor  (“vocé  poderia
explicar melhor o que quis dizer

27

-utilizar verbos de opinido
(“penso que”, “acho que”)
-argumentar pelo relato de uma
experiéncia pessoal

- argumentar pela citacdo de
dados cientificos

-implicar e envolver o
interlocutor pelo uso de déiticos
(néds, a gente, vocé, voceés)

- inserir a palavra alheia pelo
discurso indireto

- parafrasear o que ja foi dito
para retomar a argumentagao

- utilizar conectivos (j& que,
além disso, apesar de que ...)
- perceber,

nas interagdes
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locutor (ele “enrola”
muito)

televisivas, estratégias
argumentativas como
entonacéo, gestualidade,

expressao facial

ESCRITA:
Géneros da
impressa:

-Carta do leitor

- Carta de reclamacéo

destinada a autoridade

Texto de opinido

Painel do leitor

midia

-reconstruir o tema polémico
gue suscitou a carta de leitor

- identificar e levar em conta
o destinatario do texto

-precisar a intencdo do texto
para conseguir a adesdo
sobre o objeto da reclamacéo

-levar em conta o lugar e o
momento onde o texto sera
lido

-perceber os elementos do
contexto de produgdo:

Enunciador e seu papel
social; destinatario e seu
papel  social, propésito
discursivo

-finalidade: convencer
lugar de publicacéo do texto

-antecipar 0S contra-
argumentos  possiveis e
refuta-los.

- hierarquizar uma

sequéncia de
argumentos em
funcdo de uma
situacéo.

-produzir uma

conclusdo coerente
com 0s argumentos
precedentes

-estar  atento &
diagramacéo da
carta de reclamagéo
para autoridade

- dar uma concluséo

-ligar diferentes
argumentos e
articula-los com a
concluséo

-apresentar o tema
da controvérsia na
introducdo do texto

-desenvolver 0s
argumentos,
sustentando-os  por
um exemplo

-reconhecer e utilizar diversas
expressdes de responsabilizacéo
enunciativa em uma opinido a
favor ou contra

-utilizar
enumerativos

organizadores

-distinguir  organizadores que
marcam argumentos dos que
marcam concluséo

-utilizar férmulas de introducéo
e fechamento da carta

-utilizar pronomes de tratamento

-utilizar organizadores
argumentativos marcando o
encadeamento dos argumentos a
concluséo

-utilizar verbos de opinido

- formular titulo para texto de
opinido com um grupo nominal
(sem verbo)

-utilizar organizadores
argumentativos marcando:
refutacéo, oposi¢do (mas,
contudo)

- utilizar  elementos  que
propiciem a retomada por
sinbnimos.

Fonte: Nascimento (2009b)




47

Como podemos verificar, tanto dentro da proposta de agrupamentos de géneros
abordados por Dolz e Schneuwly (2013) no quadro 05, quanto na proposta de modalizagdo de
géneros do argumentar pelas trés capacidades de linguagem apresentada por Nascimento
(2009b) no quadro 06, inserem-se ndo apenas os textos dirigidos ao ensino e aprendizagem
dos alunos, como também aqueles capazes de prescrever — e assim nortear — o trabalho do
professor. Diante disso, defendemos o uso dos diferentes textos e géneros em sala de aula,
uma vez que sdo eles os instrumentos propiciadores do desenvolvimento humano
(BRONCKART, 2006).

Contudo, ndo € apenas por meio das propostas de agrupamentos de géneros que estes
podem ser trabalhados em sala de aula. Uma outra forma de encaminhar o seu ensino e a sua
aprendizagem, ainda na perspectiva do ISD (BRONCKART, 2006; 2008, 2012), é por meio
dos Modelos Didaticos de Género (MDG, doravante) e do procedimento das Sequéncias
Didéticas (SD, doravante) (DOLZ; NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2013).

1.5.1 O modelo didatico de género

O MDG é um instrumento/ferramenta®® didatica que visa organizar os saberes a serem
internalizados pelo professor sobre um género de referéncia que, posteriormente, seréd
didatizado para ser trabalhado em sala de aula. Por ser voltado para o0s contextos
educacionais e compreender aspectos de entendimento da linguagem nas mais diversificadas
situacdes de comunicacdo (SCHNEUWLY, DOLZ, 2013) um MDG serve, também, para
nortear a elaboracdo e a organizacdo de uma SD.

Machado e Cristovdo (2006) compreendem os MDG como objetos descritivos e
operacionais que, ao serem construidos, tendem a facilitar a apreensdo da complexidade de
um género. Com isso, as autoras defendem que ao ser norteada por essa ferramenta, uma SD
se constitui ndo apenas por um nimero limitado e preciso de objetivos, como também por um
conjunto de atividades organizadas em um projeto global de algumas das dimensdes

constitutivas de um género, de acordo com o nivel dos aprendizes. Desse modo, as préprias

10 Nascimento (2011) destaca a distingdo proposta por Rabardel (1995) entre ferramenta/artefato e instrumento.
Nas pesquisas da autora, sobretudo nas interpretacfes dos dados, o termo instrumento é utilizado quando a
ferramenta foi apropriada pelo sujeito. A engenharia didatica proposta pelo ISD centrada no ensino da lingua
por meio da apropriagdo de praticas linguageiras/géneros tem como foco a utilizagdo de
instrumentos/ferramentas didaticas para o desenvolvimento de capacidades, tanto do professor — como ator do
processo de mediacdo formativa —, como dos alunos — no processo de apropriagdo das praticas de linguagem
atualizadas sempre em algum género de texto.
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atividades efetivamente desenvolvidas podem exigir um retorno ao modelo para modifica-lo
no que for necessario. Isso atribui @ SD como um instrumento jamais definitivo, mas sim, em
um continuo processo de transformacéo.

De acordo com Dolz, Gagnon e Decandio (2010, p.48) um MDG ¢ “a descri¢ao
provisoria das principais caracteristicas de um género textual com o objetivo de ensina-las”
capaz de explicitar as dimensdes relacionadas: aos saberes de referéncia a serem mobilizados
para se trabalhar os géneros; a descricdo dos diferentes componentes textuais especificos, e as
capacidades de linguagem dos alunos. Portanto, o MDG busca orientar as praticas de ensino.

Essas caracteristicas a que se referem os autores devem trazer informacbes dos
seguintes elementos sobre um conjunto de textos considerados como pertencentes a um

género, como proposto por Bronckart (2012):

a) Analise dos contextos
I) Histdrico: sécio-histéria do género (surgimento, finalidade, autores iniciais) e
seus aspectos evolutivos;
I1) Producdo: quem produz (emissor), em que condicdes, situacdes, etc.;
1) Ci
rculacdo: para quem é produzido (receptor), em que situacBes, por quais

motivos, interesses, etc.

Segundo Machado e Cristovdo (2006), nessa etapa, buscam-se atribuir quais as
caracteristicas da situacdo de producdo — o papel social dos participantes da interacdo, as
instituicBes sociais as quais pertencem, o suporte, os tipos de linguagem empregados e 0s

valores sociais e interacionais atribuidos.

b) Infraestrutura geral do texto

) Plano global: os conteudos tipicos do género; as diferentes formas de
mobilizar  (planificar) esses conteldos; a construcdo composicional
caracteristica do género, ou seja, o plano global mais comum que organiza seus

conteudos;
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1) Mecanismos de textualizagcdo: o mundo discursivo a que o texto pertence
(narrar ou expor!?), a sequéncia discursiva predominante e as que aparecem no
decorrer do texto, o tipo de linguagem utilizada (denotativa ou conotativa),
predominancia de tempo e modo verbal, etc.;

1)  Mecanismos enunciativos: utilizacdo do discurso direto ou indireto,
aparecimento (ou ndo) da voz do narrador, a pessoa do discurso em que o texto

foi escrito, etc.

Para Machado e Cristovdo (2006), esses elementos de andlise ndo podem ser
enquadrados nos limites de uma analise textual estrutural, mas devem ser vistos em seu valor
dialégico, com tragos ndo s6 do agir do produtor, mas também das restricbes genéricas
relacionadas as atividades e as interacdes no quadro das quais esse agir se realiza. As autoras
compreendem ainda que no decorrer da analise de um género, podem ser encontrados outros
elementos que sejam fundamentais para sua apropriagdo e que eles tém de ser
necessariamente considerados. Dessa forma, um MDG ndo é (e nem pode ser) um
instrumento/ferramenta rigida para o ensino.

De Pietro e Schneuwly (2014) abordam que o MDG fornece objetos potenciais para o

ensino, uma vez que:

De um lado, se deve fazer uma sele¢do em funcéo das capacidades reconhecidas dos
que aprendem; de outro, porque ndo se ensina 0 modelo como tal, mas antes alguns
elementos selecionados através das tarefas e das diversas atividades que os colocam
em cena num processo de transposi¢do que os transforma necessariamente. (DE
PIETRO, SCHNEUWLY, 2014, p.67).

Desse modo, para os autores, o0 modelo possui uma dupla dimensdo generativa,
horizontal e vertical. Isso porque é capaz de permitir, para um mesmo publico-alvo, a
construcdo de diferentes atividades de ensino e aprendizagem, como também de sequéncias de

ensino e aprendizagem de complexidade crescente e segundo o desenvolvimento dos alunos.

1 De acordo com Bronckart (2012), o mundo discursivo do narrar é construido dentro de uma operagio
coordenada distante (disjunta) do mundo ordinario da acdo de linguagem (ou seja, da situacdo de producdo); ja o
mundo discursivo do expor é construido dentro de uma operacdo coordenada proxima (conjunta) a situacdo de
producdo. Ja as relagBes entre os agentes e os parametros fisicos da agdo de linguagem podem estar explicitadas
ou ndo no texto. Quando explicitadas, os pardmetros sdo considerados como implicados; se ndo, cria-se uma
autonomia. Desse modo, essas relacBes com os pardmetros podem ser apresentadas de modo implicado ou
auténomo. Com isso, segundo o autor, é possivel definir quatro mundos discursivos: mundo do expor implicado
conjunto, mundo do expor implicado auténomo; mundo do narrar implicado disjunto; mundo do narrar
implicado autbnomo.
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Diante disso, reafirmamos: ao elaborar um MDG — que pode se configurar tanto em
uma forma explicita (ou seja, escrita), quanto intuitiva, planejada e organizada na cabeca do
docente, principalmente aqueles que tém mais experiéncia (tempo de trabalho) com a
atividade educacional —, o professor precisa considerar certos aspectos contextuais como, por
exemplo, o nivel de ensino, a idade e a capacidade de linguagem dos alunos daquela
determinada sala de aula. A partir desses aspectos contextuais, o professor podera refletir ndo
apenas sobre as dimensdes ensinaveis como a complexidade dos conteddos que serdo

apresentados (e trabalhados) com relacéo ao género que norteia o trabalho com as SD.

1.5.2 Sequéncias didaticas

A partir da elaboracdo de um MDG em que serdo apontadas as dimensdes ensinaveis
do género textual a serem trabalhadas em sala de aula, constréi-se a SD, ou seja, “um
conjunto de atividades organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual
oral ou escrito” com a finalidade de “ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto,
permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada situacéao
de comunicagdo” (DOLZ; NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2013). Segundo os autores, uma SD

se estrutura da seguinte forma:

Figura 02 — Esquema da SD

ESQUEMA DA SEQUENCIA DIDATICA

- //'—%—‘\\ = "\“\\ ;”’/_—\‘\\\ /"‘7\\\ .r’h[ I
Apresentagio | | PRODUGAO | [ Médulo | [ Médulo | / Médulo | | PRODUCAO |
da situagdo | E_\ INICIAL , 1 /N 2 /\ OgUIO /'I ‘ FINAE |

A / N N i X3

/.

Fonte: Dolz; Noverraz e Schneuwly (2013, p.83)

e Apresentacdo da situagdo
Visa expor aos alunos um projeto de comunicacdo que serd realizado
“verdadeiramente” na producdo final. Ao mesmo tempo, 0s prepara para a producdo

inicial, que pode ser considerada uma primeira tentativa de realizacdo do género a ser
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trabalhado nos médulos. Na apresentacdo da situacdo, é extremamente importante que o
professor deixe claro aos seus alunos alguns aspectos como: o género a ser trabalhado, o
porqué e o0 modo como serdo abordados os contetdos. A fase inicial de uma SD permite,
portanto, fornecer aos alunos todas as informacfes necessarias para que conhecam o
projeto comunicativo visado e a aprendizagem de linguagem a que esta relacionado
(DOLZ; NOVERRAZ, SHCNEUWLY, 2013). Desse modo, constitui-se em uma etapa
fundamental, uma vez que é a partir dela que se construird a percepcdo dos alunos a
respeito do trabalho que serd realizado e o prepara para a proxima etapa: a producédo

inicial.

e Producéo inicial

A partir da apresentacdo da situacdo pede-se aos alunos uma producéo inicial
(oral ou escrita) para um primeiro encontro com o0 género — 0 que significa que essa
producdo pode ndo ser completa.

De acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2013), a produgéo inicial tem um
papel central como reguladora da SD, tanto para os alunos quanto para o professor. Para
os alunos, porque a realizacdo de um texto oral ou escrito concretiza os elementos
abordados na apresentacdo da situacdo e esclarece, portanto, quanto ao género a ser
trabalhado. Ao mesmo tempo, isso lhes permite descobrir o que ja sabem fazer e
conscientiza-os dos problemas que eles mesmos, ou outros alunos, encontram. Para o
professor, por ser 0 momento em que se pode (re)conhecer o nivel de conhecimentos
prévios da sua turma a respeito do género e, construir atividades que possam suprir as
necessidades encontradas. Nesse sentido, a primeira produgdo configura-se no momento
em que o professor é capaz de definir o que serd preciso trabalhar para que sejam
desenvolvidas as capacidades de linguagem necessarias para a apropriacdo do género por

parte dos alunos.

e Modulos

Nesta etapa, trata-se de trabalhar com atividades que possam suprir 0s problemas
detectados na primeira producéo. Diante disso, seu objetivo é o de proporcionar aos
alunos os instrumentos necessarios para chegar & uma boa producéo final, uma vez que 0s
elementos “problemadticos” encontrados na etapa anterior sdo trabalhados um a um,
separadamente. Conforme Dolz, Noverraz e Schneuwly (2013, p.88), trés questdes se
colocam quanto ao encaminhamento de decomposicdo e de trabalho sobre os problemas
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assim isolados: 1) Que dificuldades de expressdo oral ou escrita abordar?; 2) Como
construir um modulo para trabalhar um problema particular?; 3) Como capitalizar o que é
adquirido nos médulos?

A escolha e a quantidade dos mddulos a serem desenvolvidos em uma SD
dependerdo de fatores como as capacidades de linguagem dos alunos, o nivel escolar e o
género que sera trabalhado. Nessa etapa da SD, o professor pode, também, elaborar
atividades complementares, dependendo do nivel de dificuldade e necessidade da classe.
Com a realizacdo dos modulos, os alunos adquirem um vocabulario, “uma linguagem
técnica, que serd comum a classe e ao professor e, mais do que isso, a numerosos alunos
fazendo o mesmo trabalho sobre os mesmos géneros” (DOLZ; NOVERRAZ,
SHCNEUWLY, 2013, p. 89).

e Producdo final

E a etapa que possibilita ao aluno pér em prética os conhecimentos adquiridos ao
longo do processo de trabalho com o género, assim como ter um controle sobre seu
préprio processo de aprendizagem (o que aprendeu e 0 que resta fazer para aumentar seu
conhecimento sobre o género) e, durante a revisdo e reescrita, consegue regular seu
comportamento de produtor de textos. Para o professor, a producéo final se configura
como 0 momento para se realizar uma avaliacdo formativa e, ap0s isso, investir em novas

aprendizagens.

Para Machado e Cristovao (2006), a importancia do trabalho do professor com as SD

em sala de aula vem desde a sua construcdo — quando € necessario considerar tanto 0s

contetdos de ensino que sdo fixados pelos documentos educacionais (BRASIL, 1998;

PARANA, 2008), quanto os objetivos de aprendizagem especificos (PPP, Planejamento

Anual, ou ainda, PTD) — até a contemplacdo da necessidade de se trabalhar com atividades e

suportes variados (por meio de livros ou internet), pois permite uma maior motivacdo dos

alunos e, por parte do professor, um trabalho global e integrado.

Embora concorde sobre a importancia do uso das SD para organizar o trabalho do

professor em sala de aula, Lanferdini (2011) considera que 0 uso desse instrumento

organizador nas escolas ainda seja:

Uma proposta desafiadora, uma vez que se orienta por um conceito de ensino e
aprendizagem de linguas fundamentado em géneros textuais e se diferencia das
abordagens classicas do trabalho com a linguagem. Essa proposta se mostra como
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uma alternativa de transformacdo do atual contexto de ensino, que comumente
enfoca a exploragdo das estruturas linguisticas e/ou gramaticais ndo dando conta do
desenvolvimento das capacidades de linguagem que possibilitem a participacao
ativa na vida social. (LANFERDINI, 2011, p. 127)

Nesse sentido, concordamos com a autora: embora tenham ocorrido, nas Gltimas
décadas, diversos impactos em relacdo a reflexdo sobre o ensino de lingua materna — como,
por exemplo, significativas mudancas tedrico-metodologicas nos Livros Didaticos desde a
instituicio do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD), a criacdo dos documentos
educacionais com a finalidade de auxiliar os professores com relacdo ao seu trabalho em sala
de aula — e, a partir disso, surgisse o desejo dos professores em mudar sua pratica de ensino
(TINOCO, 2008), o trabalho com a disciplina de Lingua Portuguesa, para muitos professores,
continua a se orientar por uma concepcdo conteudistica e desvinculada do mundo social. Os
textos abordados em sala de aula sdo os presentes nos Livros Didaticos adotados — que, por
vezes, ndo aparecem na integra, mas em fragmentos —, cujo trabalho gira em torno apenas das
questBes apresentadas nos proprios materiais; 0 ensino de gramatica acontece de forma solta,
descontextualizada e, por sua vez, o trabalho com o género textual, de fato, nem chega a
acontecer.

Ainda sobre a importancia do uso da SD em sala de aula, Saito, Silva e Nascimento
(2015, p.159) o consideram como um instrumento do trabalho do professor que “abre
possibilidades para que ele regule os seus gestos nas atividades modulares” que sdo
planejadas nesse instrumento. Desse modo, para as autoras, o género textual que constitui o
objeto de estudo passa a ser definido por uma dupla semiotizagdo: primeira, por se tratar de
um instrumento simbdlico da pratica social; segunda, porque ao ser didatizado, o género passa
a ser representado como um objeto de aprendizagem, em um processo de apropriacao em que
o professor seleciona previamente certas dimensdes a serem aprendidas (e ndo outras). Em
outras palavras, € preciso que ocorra o processo de transposicéo didatical? (CHEVALLARD,
1985) de um género para que este possa ser trabalhado em sala de aula.

Apresentado como 0 ensino e a aprendizagem dos géneros textuais sdo vistos pela
perspectiva do ISD (BRONCKART, 2006, 2008, 2012), tratamos, na secdo seguinte, sobre
alguns conceitos utilizados em um procedimento de analise que tem como foco o trabalho/agir
do professor representado por meio de textos. Esses procedimentos respaldam a nossa

pesquisa.

120 conceito de transposicdo didatica (CHEVALARD, 1985) sera abordado no préximo capitulo desta pesquisa:
Bases necessarias para o trabalho docente.
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1.6 OS PROCEDIMENTOS DE ANALISE PARA O TRABALHO/AGIR DOCENTE REPRESENTADO

EM TEXTOS NO QUADRO TEORICO DO INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

Por considerar o trabalho docente como uma totalidade muito complexa'®, e com o
intuito de possibilitar uma analise por meio de textos embasados na perspectiva do ISD
(BRONCKART, 2006, 2008, 2012), por questdes metodoldgicas, Bronckart e Machado
(2004) adotam distingbes no que se refere as relacdes entre linguagem e trabalho, separando-
as em trés grupos: linguagem sobre o trabalho, linguagem no trabalho e linguagem como

trabalho. Essas distin¢Ges correspondem, respectivamente, aos:

e Textos prefigurativos: textos produzidos anteriores ao agir do trabalho (por
exemplo, os planejamentos organizados pelo professor);

e Textos produzidos em situacdo de trabalho: textos produzidos no decorrer da
sua agdo de trabalho (como exemplo, as atividades que sdo preparadas e
posteriormente desenvolvidas pelos alunos);

e Textos avaliativos ou interpretativos: textos produzidos posteriormente a acao

de trabalho (por exemplo, os diarios de sala de aula).

A0 pensarmos em nossa pesquisa — € ao considerar essas distin¢cbes — podemos dizer
que ela tem como foco analisar os textos prefigurativos. Para a analise desses textos,
Bronckart e Machado (2004) sugerem uma metodologia baseada principalmente no modelo de
analise de textos proposto por Bronckart (2012), no qual envolve o levantamento do contexto
de producéo dos textos e a analise de sua arquitetura interna ou folheado textual.

Segundo Bronckart (2012, p.93), o contexto de produc¢do pode ser entendido como
um “conjunto de pardmetros que podem exercer influéncia sobre a forma como um texto ¢é
organizado”. Para analisar esse contexto, Machado e¢ Bronckart (2009) asseveram ser
necessario levar em conta cinco aspectos: o contexto socio-histérico mais amplo, o suporte, o
contexto linguageiro imediato o intertexto e a situagdo de produgdo. Organizamos a definicdo

de cada um destes no quadro 07:

8Totalidade complexa, porque ao mesmo tempo pode ser considerado como uma agdo pessoal, pois envolve o
pesquisador em sua totalidade: fisico, mental, pratica, emocional, etc.; interacional, porque o agir do trabalhador
transforma e é transformado pelo meio; é mediado por instrumentos socialmente construidos (materiais e/ou
simbolicos); € interpessoal, pois envolve a interagdo com outros individuos; é impessoal, uma vez que suas
tarefas sdo prescritas ou prefiguradas por outras instancias; e, por fim, é transpessoal, por ser norteada por
modelos de agir socialmente construidos. (MACHADO, 2009a).
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Quadro 07 — Definig8o de aspectos presentes no contexto de producdo

ASPECTOS DEFINICAO
Contexto sécio-histérico mais amplo  Contexto em que o texto é produzido, em que
circula e é usado.

O suporte Local em que o texto é veiculado.

Contexto linguageiro imediato Os textos que acompanham, em um mesmo
suporte, o texto a ser analisado.

Intertexto O(s) texto(s) com os quais o texto mantém
relacBes facilmente identificaveis antes mesmo da
analise.

A situacdo de producao Emissor, receptor, local, tempo (contexto fisico —

tempo e espaco), papel social do enunciador e do
receptor, instituicdo social e objetivo da producéo
(contexto sociossubjetivo - mundo
social/interaco comunicativa).

Fonte: Machado e Bronckart (2009, p.46-47).

Esse levantamento possibilita, entdo, a anélise mais real e detalhada da situacdo em
que o texto foi produzido, bem como de todos os aspectos que influenciam a sua construcao
(ROSOLEM, 2015). Diante disso, as analises a serem realizadas nesta pesquisa seréo
embasadas nos aspectos apresentados acima.

A partir desses aspectos, Bronckart (2012) propde a analise da arquitetura interna dos
textos em trés niveis'*: o nivel organizacional, o nivel enunciativo e o nivel semantico.

No nivel organizacional, as analises compreendem a identificacdo do plano global do
texto. De acordo com Bronckart (2012), o plano global do texto corresponde a organizacéo do
contetdo teméatico mobilizado e pode ser reconhecido no processo de leitura do texto com,
por exemplo, a identificacdo dos indices linguisticos (mudancas de partes ou de capitulos,
presenca de paragrafo introdutorio apresentando as divisdes do texto) e de nossos
conhecimentos prévios em relacdo ao género ao qual o texto pertence. Assim, por meio do
plano global, é possivel uma primeira identificagdo “dos tipos principais de agir que sao
organizados por esse plano, ou de fases da tarefa tematizada ou ainda dos actantes principais
postos em cena pelo texto” (MACHADO; BRONCKART, 2009, p.55).

Ainda no nivel organizacional, temos também os Segmentos de Orientacdo Tematica
(SOT, doravante) (BRONCKART, 2008; BULEA, 2010), ou seja, 0s segmentos que referem-
se a introducdo, apresentacdo ou inicio de um tema. No caso desta pesquisa, esses SOT
podem ser analisados ao abordarmos as entrevistas pautadas na metodologia Instru¢cdo ao
sosia (CLOT, 2007; 2010) realizadas pela pesquisadora com as nossas professoras-

participantes.

41mportante dizer que embora o termo nivel remeta a ideia de segmentacgdo e as analises sejam, geralmente,
desenvolvidas separadamente, essa separacdo é meramente didatica e metodoldgica, uma vez que ndo se
desvinculam uma das outras, mas, sim, encontram-se estreitamente correlacionadas.
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O nivel enunciativo é voltado a verificacdo dos mecanismos de responsabilizacdo
enunciativa e engloba as marcas de pessoa, as marcas de insercdo de vozes, a ocorréncia ou
ndo de modalizacdo, os modalizadores subjetivos e os adjetivos. Com relacdo as marcas de

pessoas, Machado e Bronckart (2009) acreditam que:

O indice de pessoa parece ser extremamente (til, no sentido de que ela permite
mostrar a manutencdo ou a transformacéo desses valores na progresséo textual ou,
em outras palavras, como o texto representa o enunciador no agir representado.
(MACHADO, BRONCKART, 2009, p.59)

Segundo Bronckart (2012, p.326), embora o agente da acdo de linguagem seja o
responsavel pela totalidade do enunciado em um texto, existem situacbes em que a
responsabilizacdo enunciativa ¢ transferida para outras “entidades que assumem (ou as quais
sdo atribuidas) a responsabilidade do que ¢ enunciado”. A essas entidades o autor denomina
como vozes e as classifica como neutra — quando a voz é do narrador ou do expositor — ou
secundarias — quando a responsabilidade do que é dito é transferida para outras, categorizadas

como vozes do personagem, vozes sociais e voz do autor. As definiremos no quadro 08:

Quadro 08 — Classificacdo das vozes secundarias
VOZES

Vozes que precedem de seres humanos ou entidades
Vozes dos personagens humanizadas (como animais nos contos), quando
estes assumem o papel de agentes nos
acontecimentos ou nas a¢des do conteldo tematico.
Vozes que precedem de personagens, grupos ou
Vozes sociais instituigdes sociais que ndo assumem o papel de
agentes no percurso tematico, mas de instancias
externas de avaliagdo de alguns aspectos do
conteudo.
Voz precedente diretamente do autor do texto que
Voz do autor intervém na avaliacdo de alguns aspectos do que é
enunciado.
Fonte: Bronckart (2012)

Essas vozes podem ser expressas de forma direta ou indireta: sdo consideradas como
diretas as vozes presentes nos discursos interativos organizados em turno de fala; ja as
indiretas sdo aquelas vozes compreendidas em qualquer tipo de discurso. Quando em um
texto é possibilitado a identificacdo de diversas vozes trata-se de um texto polifonico.

Outra analise possivel no nivel enunciativo é a dos marcadores textuais, tais como as

aspas e as diferentes formatagdes do texto. Por meio desses marcadores, pode-se permitir a
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identificacdo do grau de distanciamento (ou de aproximagdo) com que O enunciador se
relaciona com essas vozes.

Ja as analises no nivel semantico — ou referente a semiologia/semantica do agir — sao
pertencentes a um nivel mais micro, voltadas a finalidade de responder questGes relacionadas
ao trabalho docente. Segundo Quevedo-Camargo (2011, p.61) essas analises enfocam “as
escolhas semanticas que aparecem em um texto, bem como a frequéncia de uso de
determinados sintagmas (verbos, substantivos, adjetivos ou advérbios) que configuram um
agir linguageiro ou nao linguageiro”.

Para esse nivel, Bronckart e Machado (2004) propdem que os resultados de andlise
sejam reinterpretados segundo 0s conceitos dessa semiologia. Dessa forma, os autores

atribuem os seguintes conceitos e definicdes:

Quadro 09 — Definigdes de conceitos utilizados no ISD

Conceitos Defini¢do/Ponto de vista
Atividade e Designa um agir implicado em dimensfes
motivacionais e intencionais;
e Ponto de vista social: a atividade é coletiva.
Acéo humana e Designa um agir implicado em dimensdes
motivacionais e intencionais;
e Ponto de vista psicologico: a acdo é uma
conduta individual.
Actante e Qualquer pessoa implicada no agir;
e Nd&o se atribui a ela intengcdes, motivos,
capacidades, responsabilidade para agir
(Passivo).
Ator e Designa um actante a que sdo atribuidos
motivos, capacidades, intencdes de agir (Ativo).
Fonte: Bronckart e Machado (2004)

Em nossa pesquisa, 0s conceitos mencionados no quadro 09 serdo utilizados de acordo
com o que é proposto pelos autores. Nessa semiologia do agir, ha um plano motivacional, no
qual Bronckart e Machado (2004) e Bronckart (2006) defendem a existéncia de instancias
coletivas que podem ser de natureza material ou da ordem das representacdes sociais (0s
chamados determinantes externos) e das razdes de agir atribuidas a uma pessoa (0s motivos).
No plano intencional, definem termos como finalidade — referente as finalidades para o agir
de origem coletiva, validadas socialmente — e as intencdes, entendidas como os fins do agir
atribuidas a uma pessoa particular. Ja no plano dos recursos para o agir, é realizada a
distin¢do entre instrumentos — ferramentas ou modelos de agir disponiveis no meio social (o

que ajuda o individuo a realizar uma tarefa) — e capacidades, consideradas 0s recursos
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mentais ou comportamentais que sao atribuidos a alguém em particular — em outras palavras,
0 que esté internalizado em um individuo.

Abordado os procedimentos de analise propostos pelo ISD (BRONCKART, 2006,
2008, 2012) finalizamos nosso Capitulo I. Passamos, agora, para o Capitulo II, responséavel
por apresentar os objetivos propostos pelos documentos educacionais (BRASIL, 1998;
PARANA, 2008) para a disciplina de Lingua Portuguesa, assim como alguns conceitos

importantes para a atividade educacional.
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CAPITULO I

BASES TEORICAS NECESSARIAS PARA A COMPREENSAO E
INTERPRETACAO DO TRABALHO DOCENTE

A Linguistica Aplicada brasileira tem se beneficiado, na ultima década, com uma nova
tendéncia de pesquisa que relaciona a linguagem e o trabalho educacional pela articulacdo dos
pressupostos tedricos e metodoldgicos do ISD (BRONCKART, 2006; 2008; 2012) a
conceitos e métodos de coleta desenvolvidos no quadro das Ciéncias do Trabalho, da
Ergonomia da Atividade (AMIGUES, 2004; SAUJAT, 2004) e da Psicologia do Trabalho
(FAITA, 2004; CLOT, 2007, 2010).

Segundo Machado (2007), a Ergonomia da Atividade se contrapde a visdo taylorista®®
e fordistal® de trabalho, evidenciando a melhoria das condicbes dos trabalhadores. Para
Bronckart (2008, p.97), a ergonomia centra-se “na analise da efetividade do trabalho, dos
problemas reais, em situagdes reais, em tempo real”. Isso significa que, no contexto escolar —
foco de nossa pesquisa —, a ergonomia estuda o trabalho do professor que, para Machado
(2007), é considerado como uma atividade situada, pessoal e sempre Unica, mediada por
instrumentos materiais ou simbdlicos, interacional, interpessoal, transpessoal, conflituosa por
exigir constantes redirecionamentos do agir nas diferentes situacbes e para orientar 0s
processos de transposicdo didatica e os gestos de trabalho.

Tendo apresentado as bases epistemologicas desta pesquisa, sobretudo a do I1SD
(BRONCKART, 2006, 2008, 2012) no capitulo anterior, neste, buscamos abordar as bases
necessarias para o trabalho docente. Para tanto, assim como Nascimento (2009a), acreditamos
que esse trabalho ndo se limita ao contexto de sala de aula, pois as atividades desse coletivo
envolvem uma totalidade de acBes praticas para o estudo das prescricdes, para a selecdo dos
insumos didaticos, tal como o livro didatico a ser adotado, o planejamento das atividades, a
elaboracdo de instrumentos para as transposi¢cdes dos objetos de ensino ou para a construgdo
de avaliacdo e monitoramento, tanto do desenvolvimento dos alunos como das progressdes

curriculares.

15 Ou Administragdo cientifica é o modelo de administracdo desenvolvido pelo engenheiro estadunidense
Frederick Winslow Taylor (1856-1915), que é considerado o pai da administragdo cientifica. Caracteriza-se pela
énfase nas tarefas, objetivando-se aumentar a eficiéncia da empresa aumentando-se a eficiéncia ao nivel
operacional.

16 Fordismo é um sistema de producdo, criado pelo empresario norte-americano Henry Ford, cuja principal
caracteristica é a fabricagdo em massa. Henry Ford criou este sistema em 1914 para sua indUstria de automoveis,
projetando um sistema baseado numa linha de montagem.
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A compreensdo dos textos oficiais e prescritivos da educacdo faz-se necessaria uma vez
que, além da presenca constante que esses tém no trabalho do professor, eles traduzem uma
concepcao do homem no trabalho, ou seja, o contetdo das prescricdes pode revelar como 0s
redatores consideram o papel do trabalhador em sua atividade, colocando-o como alguém que
pode pensar e tomar decisdes ou ainda como apenas um receptor passivo de instrugoes.

Ao interpretar melhor os textos que visam normatizar o trabalho educacional, podemos
compreender um pouco do trabalho gque se espera do profissional. As normas, as regras, fazem
parte do dia a dia de qualquer trabalhador, podendo ser investigadas a partir de diferentes
perspectivas: linguistica, socioldgica, ergonémica, etc.

Assim, ha prescricbes que surgem durante o desenvolvimento das atividades e que
preenchem lacunas que os prescritores oficiais deixaram. Mesmo o trabalhador em si mesmo
podera ser uma fonte de prescri¢cGes proprias, como, por exemplo, um professor pode ter o seu
modo especifico de organizar a sua sala de aula — como a forma de sistematizar as
informacdes/os contetdos em seu quadro negro, deixar ou ndo um computador sobre a mesa —
e esse modo dependera da sua historia pessoal ou de formacao.

Neste capitulo, abordamos n&o s6 como os PCN (BRASIL, 1988) e as DCE (PARANA,
2008) — documentos educacionais — concebem 0s objetivos para o ensino e a aprendizagem da
disciplina de Lingua Portuguesa nas salas de aula da Educacdo Bésica, como também como se
configuram os conceitos do trabalho prescrito, trabalho planificado e trabalho realizado
(MACHADO, 2009a) e o processo de transposicdo didatica (CHEVALLARD, 1985), tdo

importantes e presentes no agir educacional.

2.1 Os OBJETIVOS DE ENSINO E APRENDIZAGEM DA DISCIPLINA DE LINGUA PORTUGUESA

Como abordado, documentos educacionais como 0os PCN (BRASIL, 1998), as DCE
(PARANA, 2008) e a BNCC (BRASIL, 2017)Y, trazem em seus textos a preocupacio de
como o professor de uma determinada disciplina deve conduzir seu trabalho em sala de aula.
Diante disso, tais documentos abordam uma série de objetivos que devem ser alcangados por

meio do ensino e da aprendizagem.

"Embora considerada como um documento educacional, por ser publicada recentemente (primeira versdao em
2015), a BNCC ainda ndo possui uma versao final. Diante disso, por mais que a citamos no decorrer da pesquisa,
optamos por ndo apresenta-la da forma que faremos com os documentos PCN (BRASIL, 1998) e DCE
(PARANA, 2008).
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No caso especifico para o ensino e da aprendizagem de Lingua Portuguesa, foco de

nossa pesquisa, 0s PCN (BRASIL, 1998) abordam alguns objetivos gerais a serem atingidos

ao final do Ensino Fundamental II:

Utilizar a linguagem na escuta e producéo de textos orais e na leitura e
producdo de textos escritos de modo a atender a multiplas demandas
sociais, responder a diferentes propdsitos comunicativos e expressivos, e
considerar as diferentes condicfes de producdo dos discursos;

Utilizar a linguagem para estruturar a experiéncia e explicar a realidade,
operando sobre as representacdes construidas em varias areas do
conhecimento:

*sabendo como proceder para ter acesso, compreender e fazer uso de
informacBes contidas nos textos, reconstruindo o modo pelo qual se
organizam em sistemas coerentes;

Analisar criticamente os diferentes discursos, inclusive o proprio,
desenvolvendo a capacidade de avaliacdo dos textos:

*contrapondo sua interpretacdo da realidade a diferentes opinides;
*inferindo as possiveis inten¢des do autor marcadas no texto;
*identificando referéncias intertextuais presentes no texto;

Conhecer e valorizar as diferentes variedades do Portugués, procurando
combater o preconceito linguistico;

Usar os conhecimentos adquiridos por meio da préatica de analise linguistica
para expandir sua capacidade de monitoracdo das possibilidades de uso da
linguagem, ampliando a capacidade de andlise critica. (BRASIL, 1998,
p.32-33).

Esses objetivos fazem-se necessarios, pois, de acordo com o documento, “é na pratica

de reflexdo sobre a lingua e a linguagem que pode se dar a construcdo de instrumentos que

permitirdo ao sujeito o desenvolvimento da competéncia discursiva para falar, escutar, ler e

escrever nas diversas situacdes de interacdo” (BRASIL, 1998, p.34).

Diante disso, os conteldos de Lingua Portuguesa sdo articulados em torno de dois

eixos basicos: o uso da lingua oral e escrita, e a reflexdo sobre a lingua e a linguagem,

conforme a figura 03:

Figura 03 — Eixos basicos de organizacéo dos contetdos de Lingua Portuguesa

uso
de
LINGUA ORAL
e
ESCRITA

REFLEXAQO
sobre

<:> LINGUA
(=]

LINGUAGEM

Fonte: PCN (BRASIL, 1998, p.34)
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No eixo de uso, estdo os conteldos que dizem respeito aos aspectos que caracterizam
0 processo de interlocucdo: ou seja, o didlogo/a interacdo entre os sujeitos. Desse modo, 0
processo pressupde conteudos que abordam o contexto de producéo dos textos/discursos, as
representacdes de mundo e interacdes sociais, tais como o papel do sujeito enunciador, do
interlocutor, a finalidade e o lugar/momento da interagdo. Esse contexto € bastante estudado
pelo ISD (BRONCKART, 2006, 2008, 2012) como abordamos nesta pesquisa.

Ja o eixo de reflexdo refere-se a construcdo de instrumentos para andlise do
funcionamento da linguagem em situacdes de interlocucdo, e privilegia alguns aspectos
linguisticos que possam ampliar a competéncia discursiva do sujeito (BRASIL, 1998), tais
como a questdo da variacdo linguistica, a organizacao estrutural dos enunciados e o0 modo de
organizacdo dos discursos.

Assim, em funcdo desses dois eixos, 0s conteldos para o ensino e aprendizagem de

Lingua Portuguesa se organizam da seguinte maneira:

Figura 04 — Divisdo dos contetidos da disciplina de Lingua Portuguesa

uso REFLEXAQO
PRATICA de PRATICA de
ESCUTA PRODUCAOD PRATICA
e de <:> de <:| de
LEITURA TEXTOS ANALISE
de ORAIS e LINGUISTICA
TEXTOS ESCRITOS

Fonte: PCN (BRASIL, 1998, p.35)

Diante essa divisdo, sdo apresentados no documento quatro eixos organizadores dos
conteidos: oralidade, leitura, escrita e andlise linguistica. Cada eixo aborda objetivos
especificos, voltados para a aprendizagem do aluno. O quadro 10 traz alguns deles:



Quadro 10 — Objetivos que devem ser atingidos pelos alunos em cada eixo de ensino de acordo com os PCN

Amplie, progressivamente, o conjunto
de conhecimentos discursivos,
semanticos e gramaticais envolvidos
na construcao de sentidos do texto;
Reconheca a contribuicéo
complementar dos elementos néo
verbais (gestos, expressdes faciais,
postura corporal);

Utilize a linguagem escrita, quando
for necessério, como apoio de registro,
documentacéo e analise.

Amplie a capacidade de reconhecer as
intengdes do enunciador, sendo capaz
de aderir ou recusar as posicdes
ideoldgicas sustentadas em  seu
discurso. (BRASIL, 1998, p.49)
Planeje a fala pulblica usando a
linguagem escrita em fungdo das
exigéncias da situagdo e dos objetivos
estabelecidos. (BRASIL, 1998, p.51).

Fonte: Brasil (1998)

Saiba selecionar textos segundo seu
interesse e necessidade;

Seja receptivo a textos que rompam com
seu universo de expectativas, por meio de
leituras desafiadoras para sua condicdo
atual, apoiando-se em marcas formais do
préprio texto, ou em orientacdes
oferecidas pelo professor;

Troque impressdes com outros leitores a
respeito dos textos lidos, posicionando-se
diante da critica, tanto a partir do proprio
texto como de sua préatica enquanto leitor.
Seja capaz de aderir ou recusar as
posicdes ideoldgicas que reconheca nos
textos que I&. (BRASIL, 1998, p.50).

Utilize com propriedade e
desenvoltura os padres da
escrita em funcdo das exigéncias
do género e das condicbes de
producdo;

Analise e revise o proprio texto
em fungdo dos objetivos
estabelecidos, da intencdo
comunicativa e do leitor a que se
destina, redigindo tantas quantas
forem as versdes necessarias
para  considerar o0 texto
produzido bem escrito
(BRASIL, 1998, p.51-52).
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Constitua um

- Redijadiferentes tipos de textos; e Constitua um  conjunto  de

conjunto  de
conhecimentos sobre 0
funcionamento da linguagem e
sobre o sistema linguistico
relevantes para as praticas de
escuta, leitura e producéo de textos;
Seja capaz de verificar as
regularidades das diferentes
variedades do Portugués,
reconhecendo o0s valores sociais
nelas implicados e,
consequentemente, 0 preconceito
contra as formas populares em
oposicdo as formas dos grupos
socialmente favorecidos. (BRASIL,
1998, p.52).
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Por meio do quadro 10, nota-se que o documento estabelece objetivos especificos para
cada um dos eixos organizadores do ensino os quais estdo inter-relacionados. Contudo, mais
do que estabelecer contetdos que propiciem a realizacdo desses objetivos, o documento
assevera que, ao organizar o ensino, é fundamental que o professor tenha instrumentos para
descrever a competéncia discursiva de seus alunos: ou seja, que “ndo planeje o trabalho em
fun¢do de um aluno ideal para o ciclo, muitas vezes padronizado pelos manuais didaticos”
(BRASIL, 1998, p.48), caso contrario, acabara ensinando o que os alunos ja sabem ou
apresentando situacdes muito aquém de suas possibilidades, o que ndo contribuiria para um
avanco no ensino e aprendizagem.

Diante disso, Faria (2006) acredita que o documento demonstra uma forte ligacdo com
o conceito de ZDP (VIGOTSKY, 1991), pois evidencia a importancia da mediagcdo do “par
mais capaz”, o professor, no ensino de lingua.

Contudo, os PCN (BRASIL, 1998) ndo é o Unico documento educacional que
prescreve objetivos e uma organizacao por eixos de ensino para a aprendizagem da disciplina
de Lingua Portuguesa. Em 2008, dez anos apds sua publicacdo, e como uma critica a esse
documento por apegar-se aos aspectos formais do texto, surgiram as Diretrizes Curriculares
Estaduais do Parana (DCE)*® — documento que referencia a disciplina de formagao/atuacdo do
professor, trazendo um breve historico sobre a constituicdo dessa disciplina como campo do
conhecimento e contextualiza os interesses politicos, econdmicos e sociais que interferiram na
selecdo dos saberes e nas praticas de ensino trabalhados na escola béasica, seguido dos
fundamentos tedrico-metodoldgicos e os contetidos estruturantes®® que devem organizar o
trabalho docente (PARANA, 2008).

De acordo com as DCE:

80 documento conta com uma primeira parte, na qual encontra-se sobre as formas histéricas de organizacio
curricular assim como uma apresentagdo de conceitos como conhecimento, conteldos escolares,
interdisciplinaridade, contextualizacéo e avaliagdo.

19 Compreendem-se por contetdos estruturantes os conhecimentos de grande amplitude, conceitos, teorias ou
praticas que identificam e organizam os campos de estudos de uma disciplina escolar, considerados
fundamentais para a compreensdo de seu objeto de estudo/ensino. Esses contetidos sdo selecionados a partir de
uma anélise histdrica da ciéncia de referéncia (quando for o caso) e da disciplina escolar, sendo trazidos para a
escola para serem socializados, apropriados pelos alunos, por meio das metodologias criticas de ensino-
aprendizagem. Por serem histdricos, os conteidos estruturantes sdo frutos de uma construgdo que tem sido social
como conhecimento, ou seja, existe uma porcdo de conhecimento que é o produto da cultura e que deve ser
disponibilizado como contedido, ao estudante, para que seja apropriado, dominado e usado. O contetdo
considerado como estruturante para a disciplina de Lingua Portuguesa é o discurso como pratica social
(PARANA, 2008).
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as disciplinas da Educagdo Basica terdo, em seus conteidos estruturantes, 0s campos
de estudo que as identificam como conhecimento historico. Dos contelidos
estruturantes organizam-se os contetdos basicos a serem trabalhados por série,
compostos tanto pelos assuntos mais e permanentes da disciplina quanto pelos que
se apresentam em funcdo do movimento histérico e das atuais relacdes sociais. Esses
conteldos, articulados entre si e fundamentados nas respectivas orientagdes teérico-
metodoldgicas, fardo parte da proposta pedagdgica curricular das escolas
(PARANA, 2008, p.26)

Neste documento, os objetivos a serem alcangados com o0 ensino e aprendizagem da

disciplina de Lingua Portuguesa s@o 0s seguintes:

e Empregar a lingua oral em diferentes situacdes de uso, saber adequa-la a
cada contexto e interlocutor, reconhecer as intengbes implicitas nos
discursos do cotidiano e propiciar a possibilidade de um posicionamento
diante deles;

e Desenvolver 0 uso da lingua escrita em situacdes discursivas por meio das
praticas sociais que considerem os interlocutores, seus objetivos, o assunto
tratado, além do contexto de produgéo;

e Analisar os textos produzidos, lidos e/ou ouvidos, possibilitando que o
aluno amplie seus conhecimentos linguistico-discursivos;

e Aprofundar, por meio da leitura de textos literarios, a capacidade de
pensamento critico e a sensibilidade estética, permitindo a expansdo ludica
da oralidade, da leitura e da escrita;

e Aprimorar 0s conhecimentos linguisticos, de maneira a propiciar acesso as
ferramentas de expressdo e compreensdo dos processos discursivos,
propiciando ao aluno condic¢Ges para adequar a linguagem aos diferentes
contextos sociais, apropriando-se, também, da norma padrdo. (PARANA,
2008, p.54).

A exemplo dos PCN (BRASIL, 1998), a partir dos objetivos esperados no processo de
ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa, as DCE (PARANA, 2008) sugerem que 0
professor trabalhe com a disciplina organizando-a por eixos, contudo, com uma diferenca:
neste documento, é abordado também o ensino de literatura. Assim, as DCE (PARANA,
2008) trazem as seguintes propostas:



ORALIDADE

As atividades orais  precisam
oferecer condicBes ao aluno de falar
com fluéncia em situa¢des formais;

- adequar a linguagem conforme as
circunstancias (interlocutores,
assuntos, intences);

- aproveitar 0S imensos recursos
expressivos da lingua e,
principalmente, praticar e aprender a
convivéncia democrética que supe
o falar e o ouvir.

(PARANA, 2008, p.65)

Fonte: adaptado de Parana (2008)

ESCRITA

e O educando precisa
compreender 0
funcionamento de um texto
escrito, que se faz a partir de
elementos como
organizacao, unidade
temadtica, coeréncia, coesdo,
intencBes, interlocutor(es),
dentre outros.

(PARANA, 2008, p.68)

Quadro 11 - Objetivos para cada um dos eixos de ensino em Lingua Portuguesa segundo as DCE

LEITURA

o Nesse processo, é preciso e

considerar as linguagens
ndo-verbais.

¢ O ensino da préatica de

leitura requer um
professor “que além de
posicionar-se como um
leitor assiduo, critico e
competente, entenda
realmente a complexidade
do ato de ler”.

(PARANA, 2008, p.71)

LITERATURA

O primeiro olhar para o
texto literario, tanto para
alunos do Ensino
Fundamental como do
Ensino Médio, deve ser de
sensibilidade, de
identificacdo. O professor
pode estimular o aluno a
projetar-se na narrativa e
identificar-se com algum
personagem.

Numa apresentagdo em
sala de aula: o educando
revela-se e, “provocado”
pelo docente, justifica sua
associacdo  defendendo
Seu personagem.
(PARANA, 2008, p.75)

67

ANALISE LINGUISTICA

Pratica didatica
complementar as préticas
de leitura, oralidade e
escrita. [...] Possibilita a
reflexdo consciente sobre
fenbmenos gramaticais e
textual-discursivos  que
perpassam  0S  USOS
linguisticos, seja no
momento de ler/escutar,
de produzir textos ou de
refletir ~ sobre  esses
mesmos usos da lingua.

Essa prética abre espago
para as atividades de
reflexdo dos recursos
linguisticos e seus efeitos
de sentidos nos textos.
(PARANA, 2008, p.77)
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Como se pode notar pelos excertos apresentados no quadro 11, as DCE (PARANA,
2008) abordam os eixos de ensino em Lingua Portuguesa de uma maneira diferenciada dos
PCN (BRASIL, 1998): enquanto no primeiro documento sdo expostos objetivos voltados aos
alunos, neste aparecem também o papel que o professor devera “desempenhar” para que o
processo de ensino seja possivel, assim como quais as bases teodricas que fundamentam tais
eixos. Nesse sentido, acreditamos que, ao comparar com os PCN (BRASIL, 1998), as DCE
(PARANA, 2008) é um documento que se volta mais as acdes que o professor deve colocar
em préatica em sala de aula.

Contudo, apesar de os documentos educacionais existirem com o intuito de prescrever
— e, assim, nortear — o trabalho do professor, é o professor quem deve pensar em como
conduzira esse ensino e aprendizagem em sala de aula: quais conteudos — e de que forma os —
trabalhard e quais atividades devem ser abordadas para que se chegue aos objetivos
pretendidos. Em outras palavras, para que o seu trabalho se efetive em sala de aula, €
necessario que o professor faca o planejamento de suas aulas.

O planejamento das aulas, a ser organizado pelo professor, passa a constituir um
instrumento semidtico que deverd “guiar” o trabalho docente. Antes de mediar o trabalho
educacional, esse instrumento certamente foi validado pelas prescri¢Ges, pela escola, pelos
pais. Ao professor, cabera retextualizar/reconfigurar sempre que necessario, por meio de seus
gestos de ajustamento?, a realidade contextual e cognitiva dos alunos.

Abordado como os documentos educacionais (BRASIL, 1998; PARANA, 2008)
concebem o0s objetivos e organizam os conteddos de ensino da disciplina de Lingua
Portuguesa, nosso proXimo passo € apresentar 0 percurso necessario para que o trabalho

docente se efetive em sala de aula. Faremos isso na se¢do seguinte.

2.2 O PERCURSO DO TRABALHO DO PROFESSOR: DO PRESCRITO AO REALIZADO

Assim como Machado (2009a), consideramos a existéncia de trés niveis de trabalho,

seja ele de caréter institucional ou empresarial: o trabalho prescrito, isto ¢, “o conjunto de

normas e regras, textos, programas e procedimentos que regulam as agdes” do trabalhador

2para Nascimento (2014a), o trabalho do professor é um tipo de agir em que a memdria do coletivo de trabalho
esta sempre presente, constituindo gestos profissionais que se integram nas atividades e constituem a cultura
escolar. Para a autora, a partir da tomada de consciéncia do proprio comportamento na aula, os gestos do
professor sdo intencionalmente adaptados e mobilizados para implementar a transposicdo didatica do objeto de
ensino a ser retextualizado. Os gestos profissionais envolvem recursos pelos quais se observam a adaptacéo, a
reinvencao e o ajustamento a um contexto escolar especifico na sua relagdo com os objetos de ensino.
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(p.80); o trabalho planificado, considerado “o conjunto de tarefas, seus objetivos, suas
condigbes materiais e sua forma de desenvolvimento das ac¢les projetadas pelo proprio
trabalhador” com a finalidade de atingir seus proprios objetivos (p.81); e o trabalho
realizado, ou seja, “o conjunto das agdes efetivamente realizadas” (p.80).

Quanto ao primeiro nivel, o trabalho prescrito, Machado (2009a, p.80-81) aborda que
“em qualquer atividade de trabalho institucional ou empresarial, o trabalhador encontra-se
diante das restricdes provenientes de instituicGes/empresas, que ddo uma configuracéo inicial
a sua acdo, frequentemente explicitadas em textos institucionais ou procedimentais”. Para
Lousada (2004), o trabalho prescrito pode ser considerado como a tarefa dada, prescrita pela
instituicio. No caso do trabalho docente, no Brasil, essas prescricbes correspondem aos
documentos educacionais tanto de carater federal, — PCN (BRASIL, 1998) e BNCC
(BRASIL, 2017) — estadual — DCE (PARANA, 2008), — quanto local, como os PPP das
instituicoes.

Segundo Machado e Lousada (2010, p.627), em um modo teorico, “essas prescrigdes
ndo podem ser vistas como negativas, mas como artefatos disponibilizados para o professor e
que podem facilitar o seu trabalho. ” Em outras palavras, sdo formas de se nortear, ainda que
de uma maneira geral — uma vez que o discurso empregado nesses documentos é realizado de
uma forma ampla, como se todo contexto de ensino e aprendizagem fosse homogéneo — o
trabalho docente.

Além desses documentos educacionais (BRASIL, 1998; PARANA, 2008; BRASIL,
2017), Barros (2012) considera como parte do trabalho prescrito também os livros adotados
pelo professor em sala de aula, uma vez que séo capazes de prescrever o trabalho docente,
orientar o seu agir, pré-selecionar contetdos, e apresentar aspectos como a metodologia de
ensino a ser seguida, as concepces tedricas que subsidiam a pratica, etc.

Em nossa pesquisa, 0s textos prescritivos da atividade docente — ou seja, 0S
documentos educacionais, sobretudo as DCE (PARANA, 2008) — subsidiardo nossa analise.
Desse modo, o trabalho prescrito € um nivel presente em — e importante para 0 — Nnosso
trabalho.

Em relacdo ao segundo nivel, trabalho planificado, este ndo deixa de ser um trabalho
prescrito, mas pelo proprio trabalhador. No contexto educacional, — foco de interesse nesta
pesquisa — sdo considerados como parte desse nivel os textos de planejamento do agir do — e
elaborado pelo proprio — professor como, por exemplo, o PTD.

Embora seja nesse nivel de trabalho que o professor deva planejar/elaborar o

instrumento que organizara o trabalho a ser desenvolvido em sala de aula — e que haja
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diferentes opgdes?! a depender do propésito para o ensino e a aprendizagem —, Barros (2012)

assevera que:

Na realidade do dia a dia do professor, sabemos que o excesso de atribuicdo da carga
horaria em sala de aula, as minimas horas-atividade que os docentes tém para
preparar suas aulas, corrigir trabalhos e provas, os longos deslocamentos de uma
escola a outra a que muitos deles tém de se submeter para cumprir sua carga horéria
semanal (entre outros fatores) ndo contribuem para que o professor faca a
planificacdo de seu trabalho. Assim, é comum o docente tomar unicamente o livro
didatico como texto pré-figurativo da agdo (BARROS, 2012, p.124).

Com isso, atribui-se ao Livro Didatico o papel de “facilitador” do trabalho docente
(SOARES, 2001), pois € transferido para ele o preparo das atividades e tarefas. Essa realidade
do dia a dia do professor, ainda de acordo com Barros (2012), também traz outras
consequéncias nesse nivel de trabalho, — o planificado, — como, por exemplo, professores que
até planejam as suas acdes, mas que, pela falta de tempo, ndo as registram. Para a autora, isso
“compromete, inclusive, a propria progressao curricular, uma vez que a escola ndo fica com
os arquivos do trabalho do professor, dificultando, muitas vezes, o trabalho didatico”
(BARROS, 2012, p.124).

Em relacdo a esse nivel, em nossa pesquisa consideramos o PTD (PARANA, 2008)
planejado pelas professoras-participantes deste trabalho. Esse instrumento organizador, visto
como um texto autoprescritivo, subsidiara a analise de dados. Desse modo, assim como o
trabalho prescrito, o trabalho planificado também é um nivel presente — e importante — para
nos.

Quanto ao trabalho realizado, Machado (2009a, p.81) aborda que, apoiando-se nas
normas de trabalho, e, as vezes, nos planejamentos, “o trabalhador desenvolve o chamado
trabalho realizado, isto é, um conjunto de condutas (verbais ou ndo verbais) efetivamente
observaveis na situagdo”. De acordo com a autora, essas condutas sempre irdo apresentar
algum distanciamento em relacéo ao que Ihe foi prescrito.

Esse distanciamento significa que a atividade ndo se limita apenas ao que €
efetivamente realizado pelo sujeito em situacéo de trabalho, mas compreende também “aquilo
que ndo se faz, aquilo que ndo se pode fazer, aquilo que se busca fazer sem conseguir — 0s
fracassos — aquilo que se teria querido ou podido fazer, aquilo que se pensa ou que se sonha

poder fazer” (CLOT, 2007, p.116). Essas (ndo) a¢des, configuram-se como o trabalho real do

2IAlém do PTD (PARANA, 2008) e das SD (DOLZ; NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2013), podem-se considerar
como instrumentos organizadores do trabalho docente os Projetos de Letramento (KLEIMAN, 2000, 2007;
TINOCO, 2008, 2009) e as Préticas de Letramento (SOARES, 2003; NASCIMENTO, ZIRONDI, 2014).
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trabalhador, ou seja, compreende, além da atividade realizada, “também todas as atividades
ndo realizadas, suspensas, contrariadas ou que algum impedimento ndo deixou que se
realizassem” (LOUSADA, 2004, p.275). Diante disso, é o nivel que apresenta reconcepgoes
do trabalho que foi prescrito para/ por parte (d)o sujeito.

No que concerne ao trabalho docente, Barros (2012) aborda que o professor sempre
faz um recorte pessoal das prescricbes externas — como 0s documentos educacionais
(BRASIL, 1998; PARANA, 2008; BRASIL, 2017) — para atuar no seu contexto de ensino, ou
seja, por mais que as considerem em seu agir em sala de aula, as redefine, d& uma nova
concepcao (aquela que mais possa se adequar a sua realidade) a essas prescricoes.

Para a autora, isso acontece também com a prdépria planificacdo interna do trabalho
(os instrumentos que organizam esse agir, como, por exemplo, os PTD), que, na sua
realizacdo efetiva, também precisa ser adaptada para dar conta das ocorréncias ndo previstas
incialmente. Por exemplo, o precisar de um tempo maior para 0 processo de ensino e a
aprendizagem de um determinado conteldo, visto que as dificuldades apresentadas pelos
alunos sdo maiores do que o professor supds existir quando realizou seu planejamento;
reuniées que, por ndo estarem previstas no calendario escolar, acabam por atrasar o
cronograma pensado pelo docente; o ndo funcionamento de um equipamento de midia
(computador, TV pendrive, DVD) que seria necessario — e estava previsto para — a abordagem
de determinado contedo, etc. Nesse sentido, a reconcepcdo € o0 processo hatural de
redefinicdo do que foi prescrito.

Amigues (2004) pontua que, no dominio do ensino:

O ndo realizado é mais importante do que o que foi efetuado; o fato de que tudo
corre bem ndo gera necessariamente uma satisfacdo no professor, que ndo pode ir
até onde queria; as escolhas feitas e as decisGes tomadas, mesmo que sejam julgadas

eficazes por ele, ndo estdo isentas de dividas e de incertezas no tocante a sua
validade (AMIGUES, 2004, p.40).

No caso de nossa pesquisa, o trabalho realizado (MACHADO, 2009a) ndo sera
verificado, uma vez que ndo fomos até os contextos de atuacdo das professoras-participantes
para, por exemplo, assistir a uma aula. Diante disso, o foco da pesquisa se encontra nos dois
primeiros niveis considerados por Machado (2009a): o prescrito e o planificado.

Apresentado esses niveis —e como eles aparecem em nossa pesquisa — 0 proximo passo
¢ abordar como se configura mais um conceito importante para a atividade educacional: o

processo de transposicao didatica (CHEVALLARD, 1985). Faremos isso na se¢do seguinte.
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2.3 TRANSPOSIGAO DIDATICA: DO CONHECIMENTO CIENTIFICO AO OBJETO DE ENSINO

Para que um determinado conhecimento cientifico possa ser trabalhado em sala de
aula, torna-se necessario que este se transforme primeiro em conhecimento escolar. A esse
processo de transicdo entre os dois conhecimentos, a literatura denomina como transposicao
didatica. O termo, embora conceituado pelo sociélogo Michel Verret em 1975, é teorizado
pelo — e ganha notoriedade com o — matematico Yves Chevallard (1985).

Nascimento (2011) compreende que, no ambito das intervencGes formativas escolares,

a expressao transposicdo didatica corresponde ao:

Conjunto de procedimentos destinado a transformar um saber socialmente
legitimado (um conceito, uma teoria, um procedimento, etc.), originario de qualquer
area do conhecimento num objeto de ensino e aprendizagem possivel, considerando
o0 projeto didatico em jogo e as capacidades do aprendiz. Esse processo envolve a
articulagdo entre o saber de referéncia, as demandas sociais do ensino-aprendizagem
e as possibilidades do aluno (NASCIMENTO, 2011, p. 428-429).

Em outras palavras, a transposi¢ao didatica é a passagem do objeto de saber para
objeto de ensinar e, finalmente, para objeto de ensino. Nesse processo, o conteldo a ser
ensinado passa por diversas adequacOes/adaptacfes até que possa ser utilizado em sala de
aula. Para que haja a transposicdo, esta precisa ocorrer em trés niveis da atividade

educacional, como representado na figura 05:

Figura 05 — Niveis da atividade educacional
SISTEMAS
EDUCACIONAIS
SISTEMAS DE
ENSINO

Fonte: Machado (2009b, adaptado).
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O primeiro, corresponde aos sistemas educacionais. Nele, estd o conjunto de
instrucBes oficiais e de textos que expressam as expectativas da sociedade em relacdo as
questdes educacionais ou que buscam propor um plano geral de acGes que, idealmente,
conduzam os alunos a se tornarem membros efetivos dessa sociedade. No caso do nosso pais,
0 Brasil, a representacdo desse nivel acontece por meio dos documentos PCN (BRASIL,
1998), DCE (PARANA, 2008) e, mais recentemente, pela BNCC (BRASIL, 2017).

O segundo, aos sistemas de ensino. Nesse nivel, encontram-se as institui¢des de ensino
da sociedade, os curriculos, os programas e a organizacdo dos contetdos a serem ensinados.
A nosso ver — e para a nossa pesquisa — esse nivel carrega uma grande importancia, pois ao
organizar os contetidos o professor estard planejando sua acéo pedagogica. Esse planejamento
pode ser realizado por diferentes instrumentos organizadores e sera por meio das atividades
planejadas e trabalhadas pelo professor em sala de aula, que poderdo ocorrer novos saberes e
conhecimentos por parte dos alunos.

J& os sistemas didaticos — terceiro nivel da atividade educacional — é onde se
presentificam os objetos de conhecimento e que situa o trabalho do professor: a sala de aula.
Nele, se encontram os polos: professor, alunos e objeto de ensino.

Contudo, pelo fato de os contedos sofrerem ‘“deslocamentos, rupturas e
transformagoes diversas” no momento da didatizagao, Machado ¢ Cristovdo (2006) constatam
trés grandes problemas nas transposicdes didaticas: o 1° diz respeito a passagem do
conhecimento cientifico para o conhecimento a ser ensinado, que, posteriormente, transforma-
se em contetdo ensinado — ou seja, em objetos de ensino. Isso porque, ao selecionar os
contedos a serem ensinados, essa selecdo leva em conta, a0 mesmo tempo, tanto o
conhecimento cientifico quanto as préaticas sociais de linguagem e, caso a construcao dessas
praticas sociais ainda ndo tiver sido desenvolvida no campo cientifico, a sua abordagem no
ensino pode ficar submetida ao senso comum e/ou a ideologia. O 2° refere-se ao processo de
autonomia dos objetos do conhecimento cientifico, os quais, quando estdo separados da teoria
global de onde sairam e onde ganham um sentido especifico, podem sofrer mudangas
significativas de interpretacdo. E o que ocorre, por exemplo, com as nocdes de géneros de
texto ou de discurso. O 3° refere-se “a compartimentalizagdo dos conteudos selecionados e 0s
riscos de se chegar a uma incoeréncia global na proposta inicial” (MACHADO,
CRISTOVAO, 2006, p.554). De acordo com as autoras, estes problemas ocorrem porque n&o
possuimos uma teoria de linguagem Unica, mas varias que se encontram “em disputa” no meio
académico. Um exemplo dessa disputa fica evidente em congressos e simpoésios que

organizam-se em linhas e pesquisas (congressos médicos na area da nutri¢ao, de odontologia;
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congressos em estudos da linguagem na area de descri¢do e analise linguistica, na formacéo
de professores, etc.)

Ap0s apresentarmos alguns dos conceitos importantes para a atividade educacional,
finalizamos o Capitulo 11. Passamos, agora, para o Capitulo 111, no qual traremos a abordagem

metodoldgica que embasa a nossa pesquisa.
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CAPITULO 11l

O QUADRO METODOLOGICO DA PESQUISA

A parte metodoldgica deste trabalho segue os passos das pesquisas desenvolvidas
pelos pesquisadores filiados ao ISD (BRONCKART, 2006, 2008, 2012) que buscam construir
uma abordagem interdisciplinar sobre diferentes questdes constitutivas do trabalho
educacional, com seus conceitos e metodos especificos postos em jogo, de modo
complementar, buscando trazer contribui¢cbes para o aprofundamento da compreensdo do
trabalho do professor e, consequentemente, da sua formagéo.

Desse modo, a geracdo e a selecdo dos dados desta pesquisa partem de uma
categorizacdo inicialmente desenvolvida pelo Groupe Langage, Action et Formation (Groupe
LAF, 2001), da Universidade de Genebra, apoiando-se em, assim como desenvolvendo,
conceitos da Ergonomia da Atividade e da Psicologia do Trabalho, 0 que nos permite
constituir o corpus da pesquisa com o0s subconjuntos de textos produzidos sobre o trabalho
educacional: textos prescritivos, textos planificadores; textos produzidos para a realizacdo do
trabalho. Os instrumentos de coleta e ou producdo de dados tém sido diversificados,
incluindo-se o levantamento desses textos — orais, escritos e digitais — nas instituigdes
envolvidas, por meio de diversos procedimentos: entrevistas, gravacdes em audio e video,
autoconfrontacdo e coleta de registros.

Machado e Lousada (2013) chamam a atencdo dos pesquisadores filiados ao ISD sobre
um problema de ordem metodoldgica: como interpretar a acdo e, através dela, a pessoa que
age? Segundo o ISD (BRONCKART, 2006; 2008, 2012), ndo podemos ter acesso direto ou
indireto a acao, do ponto de vista psicoldgico. Dessa forma, sé seria possivel interpreta-la nas
— e através das — producdes verbais efetivamente realizadas, dos textos produzidos,
utilizando-nos de uma metodologia compreensiva/interpretativa, pois é através da analise de
discurso, num processo de interpretacdo dos textos bem instrumentada, que as a¢cdes humanas
podem ser interpretadas (BRONCKART, 2012).

Dessa forma, apoiadas em Machado e Lousada (2013), justificamos a necessidade de
analisarmos os textos produzidos sobre o trabalho — planejamentos organizados pelas
professoras-participantes da pesquisa no inicio do ano letivo de 2016, transcricdo das
entrevistas pautadas na abordagem Instrugdo ao soésia (CLOT, 2007; 2010) realizadas pela

pesquisadora com essas profissionais, a fim de trazer seus discursos sobre seu préprio
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trabalho em sala de aula, — pois essa analise é a que podera nos fornecer uma melhor

compreensdo sobre a atividade e as agdes educacionais.

3.1 CARACTERIZAGCAO DA PESQUISA

Por seu carater sociointeracionista que privilegia as relagdes humanas reveladas por
meio da linguagem, nossa pesquisa, de cunho qualitativo, segue um paradigma

interpretativista. Segundo Vergara e Caldas (2005):

O paradigma interpretativista compreende que a interpretacdo do real, realizada
pelos individuos em seus contextos sociais, constroi a realidade; e o conhecimento
cientifico destes fatos sociais € resultado de um trabalho de interpretacdo dos
significados que estdo por tras da agdo e o que essa acdo significa em determinados
contextos, que é realizado a partir da interacdo entre investigador e atores sociais
(VERGARA, CALDAS 2005)

Para De Grande e Kleiman (2007), esse tipo de pesquisa preocupa-se com a maneira
como o mundo social € interpretado e experenciado, entendido e produzido, baseando-se em
métodos de geracdo de dados flexiveis e sensiveis ao contexto social em que o dado foi
motivado. Para isso, segundo as autoras, exige-se do pesquisador capacidade para pensar e
agir estrategicamente, ou seja, deve-se combinar preocupacOes intelectuais, filosoficas,
técnicas, praticas e éticas para estar consciente das decisdes tomadas e de suas consequéncias.

Minayo (2009) compreende que:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se ocupa, nas
Ciéncias Sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ou ndo deveria ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiraces, das crencas, dos valores e das atitudes (MINAYO, 2009, p.21)

Desse modo, a interpretacdo € o instrumento principal do pesquisador, que tem como
objetivo entender melhor os fendmenos que envolvem a situacdo na qual se insere,
interpretando as a¢des dos individuos em seu contexto social (PEREIRA, 2012).

No caso da nossa pesquisa, a interpretacdo desses dados se divide em dois momentos:
primeiro, por meio da coleta dos PTD desenvolvidos pelas professoras-participantes, para
nortear seu trabalho em sala de aula durante o ano letivo de 2016, que traz a pesquisa uma
analise de carater documental, uma vez que estas estardo subsidiadas no documento

educacional DCE (PARANA, 2008); em um segundo momento, por meio da analise dos
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dados obtidos — e transcritos — das entrevistas pautadas na metodologia de Instrugdo ao sosia
(CLOT, 2007; 2010) realizadas pela pesquisadora com essas professoras.

A Instrucdo ao sosia € um procedimento metodolégico de pesquisa no qual o
trabalhador tem a tarefa de dar instrucGes ao pesquisador como se estivesse passando-as a
outro trabalhador que ira substitui-lo. Para realizar tal tarefa, o pesquisador incita o
trabalhador a pensar em uma determinada situacdo em que Seja necessario ocorrer essa
substituicdo. O trabalhador, por sua vez, responde ao pesquisador de modo que descreva — e
prescreva — as mindcias de seu trabalho. Diante disso, € estabelecido um contato e,
consequentemente, uma confrontacéo do sujeito entrevistado com a sua prépria atividade.

No caso de nossa pesquisa, por se tratar de participantes inseridas em instituigdes de
ensino — ou seja, professoras —, a pesquisadora propde a situacdo em que as entrevistadas
precisam se ausentar, por motivo de licenca, dos colégios em que trabalham. Durante o
periodo de afastamento, a pesquisadora ira substitui-las. Para que essa substituicdo seja um
periodo de transicdo menos sentida pelos alunos, essas profissionais séo solicitadas a explicar
e descrever 0 que a substituta deve realizar em sala de aula com os alunos de suas turmas de
9° ano do Ensino Fundamental Il e 2° ano do Ensino Médio — niveis de ensino dos PTD
disponibilizados para a pesquisa — de modo que ndo haja interrupcdo ou prejuizos ao
aprendizado dos alunos.

De acordo com Pinto (2009), ao ser utilizado para investigar o trabalho docente, a
abordagem de Instrucdo ao sosia cria subsidios metodoldgicos para que o professor busque
ndo s6 conhecer, analisar ou denunciar as formas de impedimentos do seu agir, mas também
pensar sobre formas de apropriacdo dos recursos do meio coletivo para criar e recriar suas
préprias relagdes com o trabalho.

Isso vai ao encontro de nossa pesquisa, pois diante da situacdo posta pela
pesquisadora, torna-se possivel obter dados das representacdes das professoras desde a
maneira como conduzem suas aulas de Lingua Portuguesa — como, por exemplo, quais eixos
de ensino (leitura, escrita, oralidade e analise linguistica) sdo considerados como prioridade
e como sao trabalhados em suas aulas — até a compreensdo das profissionais com relacéo as
prescri¢cdes para o seu agir em sala de aula.

Ao possuir para a analise dos dados, alem do corpus documental PTD, os textos das
entrevistas realizadas, nossa pesquisa qualitativa enquadra-se na modalidade etnogréfica,
frequentemente utilizada, segundo Teles (2002), para descrever e interpretar a cultura e o
comportamento das pessoas e/ou grupos envolvidos na situagdo do corpus, através da coleta

de dados com questionarios, gravacdes das situacdes reais e/ou entrevistas. De acordo com 0
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autor, seu procedimento de andlise tem cunho interpretativo, pois o pesquisador “produz
significados a partir das transcrigdes das gravacdes em 4udio”, e dos demais instrumentos, €
seus resultados consistem em “um texto de pesquisa (a etnografia), no qual o(s)
pesquisador(es) fornecem uma explicacdo cultural dos fendmenos enfocados ou detectados
dentro do grupo” (TELES, 2002, p.103-104). Em nosso caso, essa explicacdo recai para
auxiliar na busca do objetivo geral deste trabalho: investigar as diferentes formas utilizadas
por professores de instituicGes publicas para organizarem a progressdo dos conteudos de
ensino em Lingua Portuguesa.

Abordada a caracteriza¢do da pesquisa, no préximo topico, apresentamos o perfil das
professoras-participantes e como puderam contribuir para a realiza¢éo deste trabalho.

3.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Ao pensarmos nas participantes desta pesquisa, nossa preocupacdo foi optar por
profissionais que, embora de idades (entre 30 e 40 anos) e tempos de trabalhos diferentes,
tivessem uma formacdo académica e experiéncias parecidas. Contudo, por termos em mente
de que haveria certa dificuldade para conseguir professores que aceitassem participar da
pesquisa na condicdo de disponibilizar planejamentos e conceder uma entrevista sobre a sua
pratica — uma vez que, por mais que explicassemos que isso ndo aconteceria, poderiam sentir-
se com suas praticas em sala de aula julgadas ou ainda certo receio de que aparecessem
indicios, no decorrer de nosso trabalho, que denotassem sua identidade ou a do seu colégio de
atuacdo — pensamos em profissionais que, além de formacdo académica e experiéncias
parecidas, também ja conhecessem a pesquisadora. Desse modo, convidamos duas professoras
da disciplina de Lingua Portuguesa, inseridas em diferentes instituicdes publicas de ensino da
cidade de Londrina-PR?,

220 convite as professoras-participantes aconteceu tanto de uma forma informal, por meio de uma conversa com
as profissionais em uma rede social, quanto formalmente: com a apresentacdo e entrega de um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, desenvolvido — e assinado — pela pesquisadora com a orientadora, no qual
descrevemos o objetivo geral, os objetivos especificos e os meios (como as profissionais participariam —
disponibilizando seus planejamentos e nos concedendo uma entrevista que partiria de uma determinada situacao)
necessarios para a sua realizacdo do nosso trabalho. Uma vez que estamos envolvidos em uma pesquisa com
seres humanos, esse Termo foi assinado pelas professoras e enviado para o Comité de Etica em Pesquisa (CEP)
por meio da Plataforma Brasil, juntamente com outros documentos (projeto de pesquisa submetido na selecdo de
Mestrado da universidade, “folha de rosto” da pesquisa assinada pela coordenadora do Programa de Pos-
graduagdo do qual fazemos parte, assim como um cadastro preenchido no proprio site). Contudo, por o tempo
para a avaliagdo do processo nao coincidir com o que tivemos disponivel para o desenvolvimento da pesquisa,
acabamos por néo té-la avaliada pelo CEP. Documentos como o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e
a “folha de rosto” da pesquisa encontram-se nos Apéndices e Anexos apresentados ao final deste trabalho.
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A primeira professora convidada foi a responsavel pela formacéo da pesquisadora na
disciplina durante todo o seu Ensino Médio (anos de 2003 a 2005). A profissional possui
graduacdo em Letras com habilitacdo dupla (Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa) e Pds-
graduacdo a nivel Lato e Stricto sensu: Especializa¢gbes em Linguistica, Literatura e Gestao
Escolar, e PDE?® (Programa de Desenvolvimento Educacional), cursadas em diferentes
instituicGes publicas de Ensino Superior do estado do Parana. Seu tempo de experiéncia na
Educacao Basica é de 20 (vinte) anos, os quais os 20 (vinte) atua como concursada da SEED.
A profissional também tem experiéncia no Ensino Superior. Seu trabalho nesse nivel de
ensino aconteceu de forma inconstante, apenas a titulo de experiéncia, e durou por 02 (dois)
anos.

A segunda professora convidada a participar de nossa pesquisa também possui
graduacdo em Letras com habilitacdo dupla (Lingua Portuguesa e Lingua Espanhola) e Pds-
graduacdo Lato e Stricto sensu: Especializa¢cdes em Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira,
Mestrado em Estudos da Linguagem e, atualmente, € doutoranda em Estudos da Linguagem
(ambos na area de Ensino e Formacdo de Professores de Lingua Portuguesa, sendo sua
dissertacdo embasada na mesma base tedrica da nossa — o ISD). Toda sua formacéo
académica acontece(u) em uma instituicdo publica de Ensino Superior do estado do Parana.
Seu tempo de experiéncia na Educacdo Basica € de 08 (oito) anos, dos quais ha 04 (quatro)
atua como concursada da SEED. A profissional também tem experiéncia como docente do
Ensino Superior.

Sintetizamos tais informagdes no quadro 12:

23Segundo a Secretaria de Educacgdo do Estado do Parana (SEED), o Programa de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE) é uma politica publica de Estado regulamentado pela Lei Complementar n°130, de 14 de julho de 2010
gue estabelece o didlogo entre os professores do ensino superior e 0s da educacdo basica, através de atividades
tedrico-praticas orientandas, tendo como resultado a produgdo de conhecimento e mudangas qualitativas na
pratica escolar da escola publica paranaense. Desse modo, o objetivo do PDE é proporcionar aos professores da
rede publica estadual subsidios tedrico-metodolégicos para o desenvolvimento de agdes educacionais
sistematizadas, e que resultem em redimensionamento de sua pratica.
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Quadro 12 — Comparativo entre as Participantes da pesquisa

40 (quarenta) anos 30 (trinta) anos
20 (vinte) anos 08 (oito) anos.
20 (vinte) anos 04 (quatro) anos.
Graduagdo em Letras Portugués- Graduacdo em Letras Portugués-
Inglés; 02 (duas) Especializagdes e Espanhol; 02 (duas)
PDE. Especializa¢bes; Mestrado e,

atualmente, doutoranda.

02 (dois) anos como docente no Atua também no Ensino Superior.
Ensino Superior (a titulo de
experiéncia).

Fonte: a propria autora.

Os aspectos que distinguem as participantes — como, por exemplo, a diferenga de
tempo em que ocorre suas formacdes académicas (década de 1990 para a primeira professora,
e de 2000 para a segunda) e em que estao inseridas no trabalho docente — contribuem para que
possamos compreender os modos particulares como desenvolvem seus agires em sala de aula.
Apresentado o perfil das professoras-participantes, seguimos para 0 proOximo aspecto: 0s seus
contextos de atuacao.

3.3 O CONTEXTO DE ATUAGAO DAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Com o objetivo de investigar as diferentes formas utilizadas por professores de
instituicdes puablicas para organizarem a progressdo dos conteddos de ensino em Lingua
Portuguesa, o0 contexto desta pesquisa relaciona-se com a Educacdo Basica e com as
instituicOes de ensino que sdo os locais de trabalho das professoras que convidamos para
participarem do nosso trabalho.

A primeira instituicdo — contexto de trabalho da professora denominada como
Professora-participante 1 (PP1, doravante), nesta pesquisa — localiza-se em um bairro proximo
a regido central da cidade de Londrina-PR e atende aos alunos do Ensino Fundamental Il (nos
periodos matutino e vespertino), Ensino Médio (periodos matutino e noturno) e CELEM? —

Espanhol, Japonés e Inglés — no periodo noturno.

2Denominado como Centro de Linguas Estrangeiras Modernas, o0 CELEM foi criado no ano de 1986 pela SEED
e tem por objetivo ofertar o ensino plurilingue e gratuito de cursos basicos e de aprimoramento, aos alunos da
Rede Publica Estadual de Educacdo Bésica matriculados nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio, Educacdo Profissional e na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), aos professores e funcionarios que
estejam no efetivo exercicio de suas funcdes na rede estadual e também a comunidade. Os CELEM promovem o
conhecimento da cultura das etnias formadoras do povo paranaense, bem como o aperfeicoamento cultural e
profissional dos alunos.
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De acordo com os dados do Censo 2014%, as dependéncias da instituicdo se
organizam em 10(dez) salas de aula, sala de diretoria, de professores e de secretaria;
laboratdrios de informatica e de ciéncias; quadra de esportes coberta; cozinha; biblioteca;
banheiros (fora e dentro do prédio, adequados aos alunos com deficiéncia ou mobilidade
reduzida; com chuveiro); refeitorio, despensa e patio coberto. Com relacdo aos equipamentos,
0 estabelecimento possui computadores (administrativos e para os alunos, com acesso a
internet banda larga), TV, DVD, copiadora, equipamento de som, impressora, aparelho de
som, projetor multimidia (Datashow), fax e camera fotografica/filmadora.

A equipe é composta por 80 (oitenta) funcionérios, entre 0s quais se encontram
professores com formacdo nas suas areas especificas do conhecimento, Dire¢do e Equipe
Pedagogica, funcionarios administrativos e de servicos gerais. Além disso, o colégio conta
com a participacdo da APMF (Associacdo de Pais, Mestres e Funcionarios) e Conselho
Escolar.

A segunda instituicdo — contexto de trabalho da professora denominada como
Professora-Participante 2 (PP2, doravante) desta pesquisa — localiza-se em um conjunto da
Zona Sul da cidade de Londrina-PR, e assim como a primeira, atende aos alunos do Ensino
Fundamental 1l (em todos os periodos: matutino, vespertino e noturno), Ensino Médio
(periodos matutino e noturno) e CELEM -Espanhol — no periodo noturno.

De acordo com os dados do Censo 2014, as dependéncias da instituigdo se organizam
em 08 (oito) salas de aula, sala de diretoria, de professores e de secretaria; laboratorio de
informatica; sala de recursos multifuncionais para Atendimento Educacional Especializado
(AEE); cozinha; biblioteca, banheiros (dentro do prédio e adequado a alunos com deficiéncia
ou mobilidade reduzida); almoxarifado; quadra de esportes coberta; patio descoberto e area
verde. Com relacdo aos equipamentos, 0 estabelecimento possui computadores
(administrativos e para os alunos, com acesso a internet banda larga), TV, DVD,
videocassete, copiadora, equipamento de som, impressora, aparelho de som, antena
parabodlica, projetor multimidia (Datashow), fax, camera fotografica/filmadora e retroprojetor.

A equipe é composta por 71 (setenta e um) funcionarios, nos quais compreendem
professores com formacdo nas suas areas especificas do conhecimento, Direcdo e Equipe
Pedagogica, funcionarios administrativos e de servicos gerais. Além disso, o colégio conta

com a participacdo da APMF e Conselho Escolar.

BApesar de o mais adequado ser trazer os dados de acordo com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da
instituicdo, ndo tivemos acesso a este documento. Desta forma, recorremos aos sites, entre eles o do Dia a dia
Educagdo — do Governo do Estado do Parana — para apresentar os dados referentes as institui¢cfes de ensino.
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Como pode-se perceber, assim como acontece com as professoras-participantes desta
pesquisa, seus contextos de atuacdo profissional, embora localizados em diferentes regides da
cidade de Londrina-PR, possuem estruturas fisicas muito parecidas. Abordado esses

contextos, passamos para a apresentacao dos instrumentos de analise do nosso trabalho.

3.4 INSTRUMENTOS PARA A ANALISE DOS DADOS

A escolha dos instrumentos € essencial para que possamos realizar nossa analise de
modo a atingir os objetivos propostos para a pesquisa. Como ja& mencionamos, segundo
Vigotsky (1987;1991), os instrumentos tém a caracteristica de auxiliar o individuo na
realizacdo de tarefas que sdo externas a ele, e 0 seu uso se da de acordo com determinados
esquemas de utilizacdo. Em nosso caso — ou Seja, para a concretizacdo desta pesquisa —, 0
instrumento principal para analise dos dados sdo os PTD organizados pelas professoras-

participantes para serem trabalhados em suas salas de aula.

3.4.1 O plano de trabalho docente

O PTD? é um documento elaborado pelo professor da rede publica do estado do
Parana com a intencdo de organizar o processo de ensino e de aprendizagem em sala de aula.
Embora os conteidos propostos na Proposta Pedagdgica Curricular (PPC) sejam 0s mesmos
para uma determinada disciplina, por cada professor possuir uma maneira diferente de
trabalhar, o PTD caracteriza-se como um documento individual, em que devera conter 0s
conteddos a serem trabalhados, 0 modo como acontecera esse trabalho, com quais recursos,
quando fara e como se dara a verificacdo da aprendizagem por parte dos alunos. E nele que se
registra o que se pensa fazer, como fazer, quando fazer, com que fazer e com quem fazer.
Nesse sentido, pode-se dizer que o PTD é a sistematizacdo das decisbes tomadas pelo
professor.

Em nossa pesquisa, fardo parte da analise dos dados os PTD organizados pelas PP1 e
PP2, no inicio do ano de 2016, para nortear suas acGes em uma sala do 9° ano do Ensino

Fundamental Il, durante um semestre, e em uma do 2° ano do Ensino Médio, durante um

ZAbordaremos mais sobre esse instrumento organizador do trabalho docente no proximo capitulo desta
pesquisa.
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bimestre, respectivamente. Importante esclarecer que nosso foco nas analises ndo recaira nos
niveis de ensino que as profissionais desenvolvem seus trabalhos, mas sim na forma como
compreendem — e organizam — esse instrumento do trabalho docente.

Além dos PTD outros instrumentos fazem parte desta pesquisa, como ilustramos na

Figura 06:

Figura 06 — Instrumentos para analise dos dados

Entrevistas

PLANODE

TRABALHO Gravacoes
DOCENTE

Qutros Transcrigoes
instrumentos

Fonte: a propria autora.

Nota-se que o PTD € o instrumento central de nossa pesquisa. Por meio deles, ha a
possibilidade de trés encaminhamentos: o primeiro, refere-se ao carater documental — as DCE
(PARANA, 2008) que serdo utilizadas para fundamentar as analises; o segundo, apresenta a
geracdo de outros instrumentos como as gravacoes e as transcri¢des, resultados das entrevistas
realizadas pela pesquisadora com as professoras-participantes — nos quais denominamos como
instrumentos paralelos; ja o terceiro encaminhamento possibilitado pelos PTD diz respeito ao
que chamamos de outros instrumentos — ou seja, prescri¢des outras que podem ser percebidas
no decorrer das analises, e que responde a nossa segunda pergunta de pesquisa.

Apresentado o esquema que sintetiza nossos instrumentos para a analise de dados, a

seguir, descreveremos COmMO Ocorreram esses processos:
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3.4.2 As gravacgodes

Segundo Machado e Lousada (2013), as gravacOGes de audio e video sdo um dos
instrumentos de coleta possibilitados para analisar a linguagem produzida sobre e no trabalho
educacional. Por meio destes, torna-se possivel identificar as diferentes representagdes desse
trabalho como, por exemplo, de que forma estdo sendo desempenhados os papeis atribuidos
nesses contextos ou ainda como as atividades propostas se realizam ou sao impedidas.

As gravacdes apresentadas em nossa pesquisa aconteceram por meio do notebook da
pesquisadora que ficou sobre uma mesa entre ela e as professoras-participantes durante todo o
tempo. Nossa finalidade com as gravacdes é a de que 0s textos gerados possam oferecer
subsidios para cumprirmos com o objetivo da pesquisa — ou seja, investigar as diferentes
formas utilizadas por professores de instituicGes publicas para organizarem a progressdo dos
contetdos de ensino em Lingua Portuguesa.

Diante desse objetivo, depois de a pesquisadora problematizar uma situacdo (a qual ja
foi mencionada), ndo houve tantas interferéncias de sua parte durante as entrevistas. Temos a
consciéncia de que essa (falta de) atitude pode ser considerada um problema, afinal, pode-se
ter deixado passar informacbes que, talvez, poderiam enriquecer mais nossas analises.
Entretanto, isso também trouxe um lado positivo: ao permitir que as professoras falassem “a
vontade” sobre a forma como conduzem seus trabalhos em sala de aula, foi possibilitado a
pesquisadora, obter outras informac6es (sobretudo da PP1), que talvez, em uma situacdo mais
“direcionada” pudessem ndo aparecer como, por exemplo, quais os impasses que precisam ser
enfrentados em seu contexto — em relacdo ao material didatico, a situacdo da biblioteca da
instituicdo — assim como sua compreensao sobre as prescricdes para o trabalho e até mesmo
sobre alguns conceitos presentes em sua disciplina de formacdo como, por exemplo, os de
géneros textuais.

Nesse sentido, a atitude da pesquisadora possibilita que seja posta em cena a realidade
escolar daquela professora naquele contexto especifico, mas que também pode ser semelhante
a de outras instituicbes de Educacdo Basica da rede estadual, assim como permite revelar

certas particularidades no ensino e a aprendizagem da disciplina de Lingua Portuguesa.

3.4.2.1 O processo de transcrigéo

As transcrigOes dos dados foram feitas a partir das gravacOes das entrevistas pautadas

na metodologia de Instrucéo ao sosia (CLOT, 2007; 2010) realizadas pela pesquisadora com
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as professoras convidadas para essa pesquisa. Por se tratar apenas de duas gravacdes e com
extensdes curtas (maximo de meia hora de &udio), as transcricbes foram realizadas pela
prépria pesquisadora, que ja tem certa experiéncia com esse tipo de trabalho. Como método,
foram seguidas as convengdes do NURC (Norma Linguistica Urbana Culta).

Embora sejam apresentados apenas trechos dessas entrevistas nas analises, o material
encontra-se na integra ao final desta pesquisa. Essa escolha por trazer somente 0s excertos
transcritos no decorrer do trabalho é por acreditarmos que assim poderemos focar de uma

melhor forma os nossos objetivos.

3.5 CATEGORIAS PARA ANALISE DOS DADOS

Por nossa pesquisa estar ancorada nos pressupostos do ISD (BRONCKART, 2006;
2008, 2012), as categorias a serem utilizadas em nossa anélise de dados respaldam-se também
nessa mesma perspectiva. 1sso porque a proposta do ISD foi criada com o objetivo de dar
subsidios para analise de textos produzidos sobre e no trabalho, inclusive do trabalho docente.
Com isso, busca-se aprender o agir dos professores, conhecer esse agir, conhecer 0s gestos
concretos realizados por esses trabalhadores, bem como aprender as representagdes que se
constroem sobre eles e sobre o seu trabalho (STRIQUER, 2013).

Contudo, como possuimos dados variados para serem analisados (os planejamentos
desenvolvidos pelas professoras-participantes e as entrevistas realizadas pela pesquisadora
com as profissionais), as categorias abordadas nesta pesquisa advém conforme a analise
focalizada. Desse modo, para:

e O PTD das professoras-participantes: serdo analisados com base no que € prescrito nas
DCE (PARANA, 2008) para esse instrumento organizador do trabalho docente;

e As entrevistas: serdo analisadas conforme os procedimentos abordados para a analise
de textos pelo ISD (BRONCKART, 2006, 2008, 2012) e apresentados no Capitulo |
de nosso trabalho.

Apresentadas as categorias analiticas desta pesquisa, relacionamos, no quadro 13, 0s

procedimentos e 0s conceitos que serdo mobilizados para que seja possivel responder a cada
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pergunta — e, consequentemente, cumprir 0s objetivos abordados na Introducdo de nosso
trabalho.

Quadro 13 — Procedimentos de andlise

I) No Plano de Trabalho Levantamento  das
Docente das professoras- dimensdes singulares
participantes da pesquisa, que revelem indicios
como se configuram as de autoria no Plano
dimensdes singulares do de Trabalho Docente
seu trabalho em sala de organizado pelas

- Plano de Trabalho Docente;

- Trabalho prescrito pelos
documentos oficiais;

aula? professoras- - Trabalho planificado pelo
participantes da professor.
pesquisa.

I1) Além do documento das Levantamento de
Diretrizes  Curriculares dados pela andlise do
Estaduais (DCE) Plano textual global
(PARANA, 2008), que dos Planos de
outras fontes prescritivas Trabalho  Docente

Eixos do trabalho didatico em
Lingua Portuguesa:
- Analise Linguistica;

podem ser encontradas cedidos pelas - Leitura;
nos Planos de Trabalho professoras- - Escrita;
Docente organizados participantes da - Oralidade;
pelas professoras-  pesquisa;

participantes da pesquisa?

II1) Nas  entrevistas  de

Instrugcdo ao sosia, como
o0s elementos constitutivos
do agir docente sdo

Nas entrevistas de
Instrugdo ao sodsia
(CLOT, 2007; 2010)
com as professoras-

- Géneros textuais;

- Contexto de producéo das
entrevistas;

tematizados pelas participantes da
professoras-participantes  pesquisa, proceder ao - Segmentos de Orientacdo Tematica
da pesquisa? levantamento dos (SOT)
Segmentos
Tematicos - Segmentos de Tratamento
mobilizados que Tematico (STT)
indiciem as
representagdes sobre
0S elementos

constitutivos do agir
docente, tais como 0s
objetos de ensino, 0s
instrumentos, as
prescrigdes.

Fonte: a propria autora.

Com o quadro 13, finalizamos nosso capitulo metodol6égico — e também as Bases
tedrico-metodoldgicas desta pesquisa. N0sso proximo passo é apresentar, nos capitulos
subsequentes, o PTD, instrumento organizador do trabalho docente das nossas professoras-
participantes, assim como seus discursos sobre sua propria atuacdo em sala de aula por meio
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das entrevistas pautadas na abordagem de Instrucédo ao so6sia (CLOT, 2007; 2010), o que d&
inicio as nossas analises de dados.
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ANALISE DOS DADOS
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CAPITULO IV

O INSTRUMENTO ORGANIZADOR DO TRABALHO DOCENTE POSSIBILITADO
AOS PROFESSORES DA REDE PUBLICA DE ENSINO NO ESTADO DO PARANA

Nossos capitulos anteriores foram responsaveis por apresentar as bases teorico-
metodologicas seguidas nesta pesquisa, assim como 0s objetivos concebidos pelos
documentos educacionais (BRASIL,1998; PARANA, 2008) para 0 processo de ensino e de
aprendizagem da disciplina de Lingua Portuguesa, e alguns dos conceitos considerados
importantes para a atividade educacional.

Agora, chegou 0 momento de analisar os dados obtidos por meio dos PTD organizados
pelas professoras-participantes da pesquisa no inicio do ano letivo de 2016 e das entrevistas
realizadas pela pesquisadora com essas profissionais. Contudo, antes de abordamos essas
analises, torna-se necessario apresentar como o documento educacional DCE (PARANA,
2008) e alguns estudiosos configuram o instrumento organizador do trabalho docente em foco
nesta pesquisa: o PTD.

Desse modo, este capitulo se organiza em quatro secGes: a 4.1 corresponde a essa
abordagem e, consequentemente, ao nivel do trabalho prescrito (MACHADO, 2009a) do
professor; ja a 4.2 e a 4.3 abordam como as professoras-participantes desta pesquisa
compreendem essas prescricdes e desenvolvem o seu trabalho planificado (MACHADO,
2009a)%"; por sua vez, em 4.4, a partir da apresentacio desse trabalho planificado
(MACHADO, 2009a), teremos dados capazes de responder as nossas duas primeiras questdes

de pesquisa:

)] No Plano de Trabalho Docente das professoras-participantes da pesquisa,

como se configuram as dimensoes singulares do seu trabalho em sala de aula?

) Além do documento das Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE) (PARANA,
2008), que outras fontes prescritivas podem ser encontradas nos Planos de

Trabalho Docente organizados pelas professoras-participantes da pesquisa?

27 Por meio da organizagdo deste capitulo, cumprimos os Movimentos 2 e 3 deste trabalho, compreendidos no
Quadro 02 (Sintese dos movimentos de pesquisa) apresentado em nossa parte introdutoria.
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4.1 O PLANO DE TRABALHO DOCENTE — NiVEL PRESCRITO

Os instrumentos que organizam os conteudos — e, consequentemente, o tempo escolar
— de uma disciplina, prefiguram a atividade do professor. Por esse motivo, aparecem
abordados nos documentos oficiais e prescritivos da educagdo, uma vez que o planejamento
da atividade docente esta ligado ao trabalho do professor em sala de aula. No Estado do
Parana, o PTD se configura como um desses instrumentos e é abordado nas DCE (PARANA,

2008) do seguinte modo:

A partir da proposta pedagégica curricular, o professor elaborard seu plano de
trabalho docente, documento de autoria, vinculado a realidade e as necessidades de
suas diferentes turmas e escolas de atuagdo. No plano, se explicitardo os contetdos
especificos a serem trabalhados nos bimestres, trimestres ou semestres letivos, bem
como as especificagdes metodolégicas que fundamentam a relagdo
ensino/aprendizagem, além dos critérios e instrumentos que objetivam a avaliacdo
no cotidiano escolar. (PARANA, 2008, p.26-27).

Diante disso, pode-se perceber que o discurso utilizado pelo governo estadual aparece
em uma forma ampla, uma vez que apesar de prescrever o que € o PTD e 0 que deve conter
nesse instrumento, ndo ha uma indicacdo de como o professor devera conduzir as atividades.
Pelo contrario: o documento deixa claro em seu enunciado que isso fica a cargo de cada
professor (“o professor elaborarad seu plano de trabalho docente, [...] vinculado a realidade e
as necessidades de suas diferentes turmas e escolas de atuag¢do’). Desse modo, a0 pensarmos
na perspectiva do ISD (BRONCKART, 2006, 2008, 2012), o documento exige que O
professor realize uma acao de linguagem individual, o que o transforma de actante para ator
(BRONCKART; MACHADO, 2004) no texto (embora sabemos que nem sempre O
profissional tem motivacgdo para isso). E ele quem decidira — com base em outra instancia, a
PPC, — como esse PTD se organizara: quais contetdos — e de que forma — serdo trabalhados,
como serdo avaliados, e isso pensando sempre no contexto em que 0 ensino e a aprendizagem
da disciplina se insere.

Assim, por mais que, por exemplo, dois professores — de diferentes instituigdes —
possam trabalhar com um mesmo nivel de ensino, e facam uso desse mesmo instrumento
organizador (o PTD) para planejar seu agir em sala de aula, estes ndo serdo idénticos: havera
certas singularidades. Isso pode acontecer ainda com um mesmo professor que trabalha com

diferentes turmas, de um mesmo nivel de ensino, em instituicdes diferentes (ou ndo): embora
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seja 0 mesmo profissional, seu agir serd singular em cada sala de aula, uma vez que os alunos
também sdo singulares — um grupo/uma turma de alunos pode ter mais
dificuldades/limitacGes, por exemplo, com a leitura do que a outra classe do mesmo nivel de
ensino. Portanto, ha a necessidade de o professor considerar — e encontrar meios (contetdos)
que possam suprir — essas particularidades no ensino e aprendizagem desses alunos. Esses
conteidos devem aparecer em cada PTD a ser organizado pelo professor.

Nesse sentido, — e ainda com a utilizacdo de um discurso amplo — as DCE postulam
que o PTD € o lugar da criacdo pedagogica do professor, ou seja, € um texto que carrega sua
autoria, texto esse em que os contetidos receberdo abordagens contextualizadas de modo que
fagcam sentido para os alunos, contribuindo com sua formacgdo cidada. Nele “estara a
expressao singular e de autoria, de cada professor, da concepc¢do curricular construida nas
discussdes coletivas” (PARANA. 2008, p.89 — énfase nossa).

A utilizagéo desse discurso no documento, sem uma indicagdo de um como fazer, pode
acarretar em interpretacdes equivocadas por parte do professor (ROSOLEM, 2015), uma vez
que ora é solicitado que o profissional realize uma acdo de linguagem individual —
compreenda que o instrumento organizador PTD € um texto singular, de sua propria autoria —
mas que também compreenda que dentro desse texto autoral e singular, ha a necessidade de
considerar o coletivo (a concepcdo curricular construida nas discussfes coletivas). Desse
modo, a acdo do professor condiz com a totalidade?® da esfera humana em que se insere
(OLIVEIRA, 2001). Essa totalidade pressupde o coletivo da atividade, cuja prefiguracédo, ou
seja, as prescricdes fazem parte constitutiva desse todo, uma vez que ndo haveria trabalho
possivel sem um minimo de prescricbes (ROSOLEM, 2015).

Segundo Nascimento e Rosolem (2013), a finalidade da producdo do PTD é a de
apontar caminhos e organizar 0os meios para que se dé o agir docente na escola publica,
organizando o planejamento das acdes didaticas do professor para cada turma, com o intuito
de evitar o improviso e realizar atividades coerentes de acordo com as especificidades de cada
nivel de ensino — Ensino Fundamental ou Médio — com os objetivos e estratégias adequadas

conforme as prescricdes das DCE.

2De acordo com Oliveira (2001), a totalidade ¢ um conceito abordado por Marx para tratar da constituigéo do
ser humano a partir do trabalho, compreendido como a transformagdo da natureza pelo homem a partir da
elaboracdo e apropriagdo de ferramentas. Dentro da totalidade da formacdo social do homem tém as diferentes
atividades (ou complexos) que se originaram do trabalho, o que inclui ai o trabalho docente.
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Por determinacdo da SEED, o PTD substitui o antigo Planejamento Anual®® e pode ser
organizado de forma semestral ou bimestral, conforme a preferéncia do professor. De acordo
com as DCE (PARANA, 2008, p.32), ao definir, no PTD, os contelidos especificos a serem
trabalhados naquele periodo de tempo, ja se definem os critérios, as estratégias e 0s
instrumentos de avaliagdo, para que professor e alunos ‘“conhecam os avangcos e as
dificuldades, tendo em vista a reorganizagdo do trabalho docente”.

Nesse sentido, o PTD traz, basicamente, a mesma estrutura do Planejamento anual —
apresentacdo dos contetdos, da justificativa/dos objetivos, do encaminhamento metodologico,
dos recursos didaticos, dos critérios/instrumentos de avaliacdo e das referéncias. Para que seja
assim organizado, torna-se necessario que o professor norteie essa elaboracdo com base nas

seguintes perguntas, sistematizadas no quadro 14:

Quadro 14 — Perguntas norteadoras para a produgdo do Plano de Trabalho Docente

APRESENTACAO PERGUNTA(S) E PRECISO
Estar em consonancia com o
Dos contetidos O que vou ensinar? conteddo estruturante da
disciplina.
Referir-se as intencGes
Da justificativa/dos objetivos Por que e para que vou ensinar?  educativas/importancia desses
conteddos para a formagdo do
aluno.
Apresentar 0s procedimentos e
Do encaminhamento Como vou ensinar? estratégias utilizados para se
metodoldgico chegar aos objetivos.

Abordar quais recursos poderao
ser utilizados no decorrer das

Dos recursos didaticos Com o0 que vou ensinar? aulas: filmes, internet, mdsicas,
documentérios, revistas, livros,
etc.

Como vou avaliar? Explicitar a maneira como
Dos critérios/instrumentos de Quais as principais aquisicdes os  ocorrerd o processo de avaliacdo:
avaliacdo alunos precisam demonstrar? provas escritas e orais, seminarios,
debates, pesquisas, etc.
O que estudei/consultei para Apresentar 0s materiais que
Das referéncias elaborar meu plano? fundamentaram o planejamento do

professor: livros, sites, etc.
Fonte: a propria autora (fundamentada nas DCE — PARANA, 2008)

Desse modo, o PTD se materializa em um texto “recheado de tdpicos, formados por

blocos isolados demasiadamente abrangentes” (METZ, 2012, p.13). De acordo com Metz

29 O Planejamento Anual era elaborado pelos professores das escolas no inicio do ano letivo e apresentava, de
modo geral, os contetidos, os objetivos, a metodologia e o sistema de avaliagdo de uma disciplina, previstos para
o trabalho com uma turma durante aquele ano. Esse documento foi substituido pelo Plano de Trabalho Docente
durante a Semana Pedagdgica de 2007, quando a SEED optou por um planejamento que possibilitasse, em sua
forma de organizacdo, que os professores tivessem as tarefas de planejar, executar e avaliar de forma
concomitante. Deste modo, o professor passaria a ter uma presenca mais ativa em sala de aula (METZ, 2012).
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(2012), isso provoca contradicbes entre 0 modo como se configura esse instrumento
organizador do trabalho docente e os pressupostos defendidos pelas DCE (PARANA, 2008).
Concordamos com a autora: ao considerar essas perguntas para a elaboracdo do PTD, remete-
se a ideia de que o papel do professor € o de ser apenas “respondente de questionarios” ¢ ndo
um sujeito que construira um texto autoral, como se € prescrito no documento.

Para Nascimento e Rosolem (2013, p.2), ao utilizar-se do PTD, o professor materializa
a organizacdo de seu trabalho pedagdgico, pois esse instrumento medeia “o potencial de
competéncias do professor para desencadear 0 processo que materializa a sua
profissionalidade”. Nesse texto autoprescritivo, o professor atribui aos contetidos basicos
abordagens diversas.

Segundo o que esté prescrito nas DCE (PARANA, 2008), para que se elabore/organize
um PTD, o professor precisa contemplar, nesse instrumento, 0s géneros textuais em suas
diferentes esferas de circulagdo e que estes estejam adequados a cada eixo de ensino®’. Para o
documento, os géneros sdo considerados o0s conteudos basicos da disciplina de Lingua

Portuguesa, como podemos notar no quadro 15:

30 Os eixos organizam os contetdos de uma determinada disciplina e encontram-se presentes nos documentos
educacionais. No caso da Lingua Portuguesa, nosso foco, os eixos que fazem parte dos PCN (BRASIL, 1998) e
das DCE (PARANA, 2008) sdo leitura, escrita, oralidade e analise linguistica, como abordamos no Capitulo 1
desta pesquisa.



Quadro 15 — O discurso prescritivo oficial para a Lingua Portuguesa nas DCE (PR)

GENEROS DISCURSIVOS

Para o trabalho das praticas de leitura, escrita,
oralidade e andlise linguistica serdo adotados
como conteldos basicos 0s géneros discursivos
conforme suas esferas sociais de circulagdo.
Cabera ao professor fazer a selecdo de géneros,
nas diferentes esferas, de acordo com o Projeto
Politico Pedagogico, com a Proposta Pedagdgica
Curricular, com o Plano Trabalho Docente, ou
seja, em conformidade com as caracteristicas da
escola e com o nivel de complexidade adequado a
cada uma das séries.

*Vide relacdo dos géneros ao final deste
documento.

LEITURA

e Tema do texto;
Interlocutor;
Finalidade do texto;
Informatividade;
Aceitabilidade;
Situcionalidade;
Intertextualidade;
Informacdes explicitas e implicitas;
Discurso direto e indireto;
Elementos composicionais do género;
Repeticdo proposital de palavras;
Léxico;
Ambiguidade;

LEITURA

E importante que o professor:
ePropicie praticas de leitura de textos de diferentes
géneros, ampliando também o Iéxico;
e Considere 0s conhecimentos prévios dos alunos;
eFormule questionamentos que possibilitem inferéncias
sobre o texto;
eEncaminhem discussdes sobre tema e intencoes;
e Contextualize a producgdo: suporte/fonte, interlocutores,
finalidade, época;
o Utilize textos verbais diversos que dialoguem com os
ndo-verbais, como gréficos, fotos, imagens, mapas e
outros;
eRelacione o tema com o contexto atual, com as
diferentes possibilidades de sentido (ambiguidade) e com
outros textos;
eOportunize a socializacdo das ideias dos alunos sobre o
texto.

ESCRITA

E importante que o professor:

¢ Planeje a producéo textual a partir da delimitacdo do
tema, do interlocutor, do género, da finalidade;

e Estimule a ampliacdo de leituras sobre o tema e o
género propostos;

e Acompanhe a producéo do texto;

e Encaminhe a reescrita textual: revisdo dos
argumentos/das ideias, dos elementos que compdem o
género (por exemplo, se for uma narrativa de enigma,
observar se ha o narrador, quem sdo 0s personagens,
tempo, espaco, se 0 texto remete a um mistério, etc.);

¢ Analise se a producdo textual esta coerente e coesa, se

CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

LEITURA
Espera-se que o aluno:

e Realize leitura compreensiva do

texto;

e Localize informacBes explicitas e

implicitas no texto;

o Posicione-se argumentativamente;
o Amplie seu

horizonte de
expectativas;

o Amplie seu Iéxico;
o Perceba 0 ambiente no qual circula o

género;

Identifique a ideia principal do texto;
Analise as intences do autor;
Identifique o tema;

Deduza os sentidos das palavras e/ou
expressoes a partir do contexto.

ESCRITA
Espera-se que o aluno:

o Expresse suas ideias com clareza;

e Elabore textos atendendo:

- &s situacbes de producdo propostas
(género, interlocutor, finalidade...);

- a continuidade tematica;

e Diferencie o contexto de uso da
linguagem formal e informal;

e Use recursos textuais como coesao e
coeréncia, Informatividade, etc.
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Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia,
fungdo das classes gramaticais no texto,
pontuacdo, recursos graficos (como
aspas, travessdo, negrito), figuras de
linguagem.

ESCRITA

Tema do texto;

Interlocutor;

Finalidade do texto;

Informatividade;

Discurso direto e indireto;

Elementos composicionais do género;
Marcas linguisticas: coesdo, coeréncia,
funcdo das classes gramaticais no texto,
pontuacdo, recursos graficos (como
aspas, travessdo, negrito), figuras de
linguagem;

Processo de formacao das palavras;
Acentuacao gréfica;

Ortografia;

Concordancia verbal/nominal.

ORALIDADE

Tema do texto;

Finalidade;

Papel do locutor e interlocutor;
Elementos extralinguisticos: entonagdo,
pausas, gestos, etc.

Adequacdo do discurso ao género;
Turnos de fala;

Variagoes linguisticas;

Marcas linguisticas: coeséo, coeréncia,
girias, repeticao;

Semantica.

Fonte: (PARANA, 2008, p.92-93)

ha continuidade tematica, se atende a finalidade, se a
linguagem esta adequada ao contexto;

e Conduza, na reescrita, a uma reflexdo dos elementos

discursivos, textuais, estruturais e normativos.

ORALIDADE
E importante que o professor:

¢ Organize apresentaces de textos produzidos pelos
alunos;

o Proponha reflexdes sobre os argumentos utilizados
nas exposi¢des orais dos alunos;

o Oriente sobre o contexto social de uso do género
oral selecionado;

o Prepare apresentacdes que explorem as marcas
linguisticas tipicas da oralidade em seu uso formal e
informal;

¢ Estimule contagdo de historias de diferentes géneros,
utilizando-se dos recursos extralinguisticos como
entonacdo, pausas, expressao facial e outros;

e Selecione discursos de outros para analise dos
recursos da oralidade, como cenas de desenhos,
programas infanto-juvenis, entrevistas, reportagem,
entre outros.

e Utilize  adequadamente  recursos
linguisticos como pontuagédo, uso e
funcdo do  artigo, pronome,
substantivo, etc.

ORALIDADE
Espera-se que o aluno:

o Utilize o discurso de acordo com a
situacdo de producéo
(formal/informal);

o Apresente suas ideias com clareza;

e Expresse oralmente suas ideias de
modo fluente e adequado ao género
proposto;

e Compreenda 0s argumentos do
discurso do outro;

e Exponha objetivamente seus
argumentos;

e Organize a sequéncia de sua fala;

o Respeite 0s turnos de fala;

e Analise 0s argumentos dos colegas
de classe em suas apresentacfes e/ou
nos géneros orais trabalhados;

e Participe ativamente dos dialogos,
relatos, discussoes, etc.
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A relacdo dos géneros que as DCE (PARANA, 2008) sugerem que o professor

consulte ao final do documento é apresentada por meio de um quadro. Nele, encontra-se uma

selecdo de (alguns) géneros que podem ser trabalhados pelo professor na disciplina de Lingua

Portuguesa, durante a Educacdo Basica, organizados por diversas esferas sociais, como

podemos notar no quadro 16:

Quadro 16 — Selecdo dos géneros conforme as esferas de comunicagdo nas DCE (PR).
CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL

COTIDIANA

LITERARIA/
ARTISTICA

ESCOLAR

IMPRENSA

Adivinhas

Album de familia
Anedotas

Bilhetes

Cantigas de Roda
Carta Pessoal

Cartédo

Cartdo Postal
Causos

Comunicado
Convites

Curriculum Vitae
Autobiografia
Biografias

Contos

Contos de Fadas
Contos de Fadas Contemporaneos
Cronicas de Fic¢do
Escultura

Fabulas

Fabulas Contemporaneas
Haicai

Histérias em Quadrinhos
Lendas

Literatura de Cordel
Memérias

Ata

Cartazes

Debate Regrado
Didlogo/Discussdo Argumentativa
Exposicéo Oral

Jari Simulado
Mapas

Palestra

Pesquisas

Agenda Cultural
Anlncio de Emprego
Artigo de Opinido
Caricatura

Carta ao Leitor

Carta do Leitor
Cartum

Diario
Exposi¢do Oral
Fotos
Mdsicas
Parlendas
Piadas
Provérbios
Quadrinhas
Receitas
Relatos de Experiéncias Vividas
Trava-Linguas

Letras de Musicas
Narrativas de Aventura
Narrativas de Enigma
Narrativas de Ficcdo Cientifica
Narrativas de Humor
Narrativas de Terror
Narrativas Fantasticas
Narrativas Miticas
Parédias

Pinturas

Poemas

Romances

Tankas

Textos Dramaticos
Relato Histérico
Relatério

Relatos de Experiéncias Cientificas

Resenha

Resumo

Seminério

Texto Argumentativo
Texto de Opinido
Verbete de Enciclopédias
Fotos

Hordscopo
Infogréfico
Manchete

Mapas

Mesa Redonda
Noticia



PUBLICITARIA

POLITICA

JURIDICA

PRODUCAO E
CONSUMO

MIDIATICA

Charge

Classificados

Cronica Jornalistica
Editorial

Entrevista (oral e escrita)
Andncio

Caricatura

Cartazes

Comercial de TV
E-mail

Folder

Fotos

Slogan
Abaixo-assinado
Assembleia

Carta de Emprego
Carta de Reclamacéo
Carta de Solicitacdo
Debate

Boletim de Ocorréncia
Constituicdo Brasileira
Contato

Declaracdo de Direitos
Depoimentos

Discurso de acusagédo
Discurso de Defesa
Bulas

Manual Técnico
Placas

Blog

Chat

Desenho Animado
E-mail

Entrevista

Filmes

Fotolog

Home Page

Fonte: Parana (2008, p.100-101)
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Reportagens
Resenha Critica
Sinopses de Filmes
Tiras

Musicas

Parédia

Placas

Publicidade Comercial
Publicidade Institucional
Publicidade Oficial
Texto Politico

Debate Regrado

Discurso Politico “de Palanque”

Férum

Manifesto

Mesa Redonda

Panfleto

Estatutos

Leis

Oficio

Procuracéao
Regimentos
Regulamentos
Requerimentos
Regras de Jogos
Rétulos/Embalagens

Reality-Show
Talk Show
Telejornal
Telenovelas
Torpedos
Video-Clip

Video Conferéncia

Logo, para elaborar seu PTD (PARANA, 2008) o professor pode consultar o quadro

16 para ter uma ideia — ainda que vaga — de quais géneros poderdo ser abordados em seu

trabalho em sala de aula. Dizemos ser uma ideia vaga, pois esses géneros e esferas nao se

esgotam aqui, uma vez que, de acordo com Bakhtin (1997), a variedade e riqueza dos géneros

sdo infinitas — como ja abordado na primeira parte desta pesquisa.

Ainda segundo as DCE, ao trabalhar com os géneros o professor ndo deve se prender a

quantidade, mas sim, deve se preocupar com a qualidade do encaminhamento, com a

compreensdo do uso do género e de sua esfera de circulagdo. Um outro ponto importante é o

fato de que esses géneros precisam ser “retomados em diferentes séries com um nivel maior

de complexidade, tendo em vista que a diferenca significativa entre as séries esta no grau de

aprofundamento e da abordagem metodologica” (PARANA, 2008, p.90). Isso demonstra,
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mais uma vez, que o documento utiliza um discurso amplo, sem uma indicagdo do como, o
que significa esperar que o professor aja como ator (BRONCKART; MACHADO, 2004) néo
sO do seu texto como do seu trabalho em sala de aula.

Assumimos o pressuposto de que o PTD é um instrumento que mediatiza a atividade
do professor e pauta a forma como ele planeja e regula seu agir educacional. Mediada por ele,
o professor “domina a sua conduta” na atividade externa, passando a ser signo quando orienta
o plano interno, psicologico desse agir. Nesse sentido ¢ que tomamos o PTD como “um meio
para a atividade interior, dirigida a dominar o préprio ser humano” (VYGOTSKI, 1995, p.
94). Conforme Metz (2010), o PTD age no sentido de guiar a pratica em sala de aula e a
reflexdo sobre essa pratica, pois com/ a partir (d)a elaboragéo e organiza¢do do documento, o
professor podera refletir sobre a sua atuacdo pedagogica e, se necessario, modificar suas acdes
e 0 seu modo de pensar conforme as experiéncias e 0s obstaculos encontrados no seu dia-a-

dia. Contudo, assevera a autora que:

O PTD somente ser4d mediador, no sentido proposto, se o professor se apropriar
desse instrumento, construindo seus esquemas de utilizacdo. Isto é, é necessario que
0 professor conceba esse documento como uma atividade de mediagao entre ele e o
seu trabalho e ndo mais como um simples formul&rio a ser preenchido. Além disso, é
imprescindivel usa-lo como mediador, aproveitando-se desse instrumento e das
possibilidades de melhorar o seu trabalho a partir da sua mediacdo. Se o PTD servir
somente como um amontoado de conteldos a serem repassados aos alunos ou se for
esquecido nas gavetas da equipe pedagogica da escola ndo estara sendo utilizado
como instrumento, ndo sera mediador de nenhum tipo de atividade. O documento
precisa estar, necessariamente entre o professor e a sua pratica em sala de aula
(METZ, 2010).

Um PTD bem elaborado/organizado — ou seja, planejado em consonancia com a
pratica do professor em sala de aula (que ao levar em consideracdo o0 contexto, traga
contetidos que sejam relevantes e, assim, possa chegar aos objetivos pretendidos para o ensino
e a aprendizagem daqueles alunos) — evita(ria) um dos maiores problemas que Liberali (2010)

considera existir no ambiente escolar:

No contexto escolar, muitas vezes, as a¢fes parecem rotinizadas e automatizadas, 0s
educadores perdem a chance de percebé-las. Passam a agir em funcdo de um fim
imediato — ensinar o conteddo determinado -, perdendo a oportunidade de rever seu
querer e o de seus alunos sobre a acdo de ensinar e aprender (LIBERALI, 2010,
p.20)

Félix (2014) considera o PTD como o instrumento organizador do trabalho docente de
maior abrangéncia, pois nele estdo inseridos 0s aspectos relativos aos documentos prescritivos

que norteiam o ensino, como os PCN (BRASIL, 1998), o Curriculo e o PPP presente nas
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instituicbes, e os mecanismos do plano de trabalho do professor. Desse modo, esse
instrumento consiste, portanto, em “propiciar que o professor possa fazer escolhas ¢ prever
acOes para serem realizadas juntos aos seus alunos, com a finalidade de atingir objetivos
educacionais, principalmente, de ensino e aprendizagem” (FELIX, 2014, p.69).

Tendo apresentado como o PTD se configura de um modo tedrico — ou seja, como séo
legitimados pelo documento educacional DCE (PARANA, 2008) e por alguns autores que 0s
tiveram como objeto de estudo em seus trabalhos — e cumprindo, assim, com o nivel do
trabalho prescrito (MACHADO, 2009a) da atividade educacional, passamos agora para a
abordagem do trabalho planificado (MACHADO, 2009a): em outras palavras, como nossas
professoras-participantes compreendem as prescricdes e planejam seus instrumentos

organizadores para a sua atividade em sala de aula.

4.2 O PLANO DE TRABALHO DOCENTE DA 12 PROFESSORA-PARTICIPANTE

Como abordado em nosso capitulo metodoldgico, a PP1 dessa pesquisa é graduada em
Letras, com habilitacdo em Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, possui duas Especializagdes
(uma em Linguistica e Literatura e outra em Gestdo Escolar) e PDE. Seu tempo de trabalho
como docente — assim como o de concursada da SEED —, no ano de 2016 (época em que
coletamos os dados para a analise deste trabalho), era de 20 (vinte) anos.

O PTD cedido, gentilmente, para compor nossa andlise de dados, foi desenvolvido
pela PP1 para nortear seu agir em uma sala de aula do 9° ano do Ensino Fundamental 113! em
seu contexto de atuagdo — instituicdo de ensino publica, localizada em um bairro préximo a
regido central da cidade de Londrina-PR.

De acordo com a PP1, seu PTD foi planejado no inicio do ano de 2016, durante a
Semana Pedagogica que aconteceu no colégio em que trabalha, levando em consideracéo os
contetdos e encaminhamentos previstos para o trabalho de um semestre (periodo definido
pela equipe pedagdgica da instituicdo, no inicio deste ano letivo®?). Ainda segundo a PP1, seu
PTD tem o respaldo do Estatuto do Magistério: Lei Complementar n°7/76, Art. 82; da LDB n°

3L A turma em questdo é do periodo vespertino e composta por 36 (trinta e seis) alunos com idade entre 12 (doze)
e 14 (catorze) anos.

32 Por mais que a SEED oriente que a organizagéo temporal do PTD (por bimestre, semestre ou anual) depende
da preferéncia de cada professor (como abordamos na secdo 4.1 desta pesquisa), a0 menos na instituicdo de
atuagdo da PP1, essa organizacdo é uma decisdao tomada pela equipe pedagdgica.
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0.394/96 Art.13 e também do Regimento Escolar®, e é considerado como uma necessidade
para a realizacdo da atividade educacional: todos os professores precisam elaborar esse
instrumento organizador em suas disciplinas, de acordo com as turmas que atuardo durante o

ano letivo. A seguir, apresentamos esse instrumento organizador:

3Embora isso aconteca com todos os PTD, trouxemos essas informag@es aqui por ser uma explicacéo feita pela
prépria professora-participante da pesquisa ao nos descrever qual foi 0 contexto considerado para a produgdo de
seu instrumento organizador.



PLANO DE TRABALHO DOCENTE

Disciplina:  Lingua Portuguesa Série: 9°ano  Turma: B
Professor(a): PP1%
) i Ano: 2016

CONTEUDO ESTRUTURANTE: DISCURSO COMO PRATICA SOCIAL
Conteldos bésicos Conteldos especificos Objetivos Metodologia Avaliacao
LEITURA LEITURA LEITURA LEITURA LEITURA
Conteudo temético Literaria Identificar ponto de | Leitura de textos de diferentes | Espera-se que o aluno:
Interlocutores vista; géneros considerando os | Efetue leitura  compreensiva,
Finalidade do texto 1 Verificar conhecimentos prévios do aluno, global, critica e analitica de textos
Intencionalidade Outros géneros argumentos; Formular questionamentos que | verbais e ndo-verbais;
Argumentos do texto Desenvolver possibilitem inferéncias a partir | Localize informacdes explicitas e
Contexto de produgéo Cronica habilidade de | de pistas textuais, implicitas no texto;
Intertextualidade Carta do leitor, de | sintese identificar | Encaminhar discussbes e reflexdes | Produza inferéncias a partir de
Vozes sociais presentes no texto | reclamacéo e de | informacg0es sobre o tema, finalidade, intences, | pistas textuais;
Discurso ideoldgico presente no | solicitagdo implicitas nos | intertextualidade, aceitabilidade, | Posicione-se argumentativamente;
texto Texto dissertativo- | textos; informatividade, situacionalidade, | Amplie seu léxico;

Elementos composicionais do
género

Contexto de producdo da obra
literaria

Marcas linguisticas:  coesdo
coeréncia, fungdo das classes
gramaticais no texto, pontuacéo,
recursos graficos como aspas,
travessdo, negrito

Progresséo referencial

Particulas conectivas do texto
Relacdo de causa e

argumentativo

Buscar relagdo entre
0 ponto de vista
adotado e a situacdo
de producéo;

temporalidade, sociais e
ideologia,
contextualizar  a
suporte/fonte, interlocutores,
finalidade, época; referente a
obra literaria, explorar estilos do
autor, da época, situar o
momento de produgdo da obra
dialogando com o momento atual
e com outras areas do
conhecimento

utilizar textos verbais diversos que

vozes

producéo:

Perceba o ambiente onde circula o
género;

Identifique a idéia principal do
texto;

Analise as intengbes do autor
(identifique o tema referente a
obra literaria, amplie seu
horizonte de expectativas, perceba
os diferentes estilos e estabelega
relacBes entre obras de diferentes
épocas com 0 contexto histérico
atual);
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34A fim de preservar a identidade tanto das professoras-participantes quanto das instituicGes em que trabalham, optamos pela retirada do logo dos colégios (que aparecem, nos
originais, como primeiro elemento dos PTD analisados) e pela troca do nome das docentes pela forma como as tratamos nesta pesquisa: “PP1” e “PP2”, respectivamente. Fora
isso, 0s PTD séo apresentados aqui tal como foram produzidos pelas profissionais.



consequéncia entre partes e
elementos do texto

Seméantica (operadores
argumentativos, modalizadores,
figuras de linguagem)

Ideologia presente no texto
Elementos composicionais do
género

ESCRITA

Conteldo temético
Interlocutores

Finalidade do texto
Intencionalidade
Informatividade

Contexto de produgéo
Intertextualidade

Referéncia textual

\Vozes sociais presentes no texto
Progressao referencial

Relacdo de causa e
Consequéncia entre as partes e
elementos do texto

Semantica (operadores
argumentativos, modalizadores,
figuras de linguagem)

Marcas linguisticas: coeséo,

ESCRITA
Crbnica
Texto de divulgacdo
cientifica
Carta do leitor, de
reclamacgéo e de
solicitacdo
Texto dissertativo-

argumentativo

ESCRITA

Praticar a habilidade
de sintese;
Desenvolver e
praticar a
argumentacéo;

Caracterizar o género
por meio de
producbes escritas.

dialoguem com ndo-verbais como
graficos, fotos, imagens, mapas ...
oportunizar a socializagdo das
ideias dos alunos sobre o texto,
instigar o entendimento/reflexdo
dos palavras em sentido figurado,
estimular leituras que suscitem o
reconhecimento do estilo préprio
de cada género,

proporcionar analises para
estabelecer a progressdo referencial
do texto

conduzir leituras para
compreensdo das  particulas
conectivas
ESCRITA

Planejar a producgdo textual a partir
da delimitagdo do tema, do
interlocutor, intengdes, contexto de
producéo, género;

Conduzir a utilizacdo adequada de
conectivos;

Estimular a ampliagdo de leituras
sobre o tema e género proposto;
Acompanhar a produgdo do texto;
Instigar o uso de palavras e/ou
expressdes no sentido conotativo;
Estimular producgdes que suscitem o
reconhecimento do estilo, que ¢
préprio de cada género;

Incentivar a utilizacdo de recursos
de causa e consequéncia entre as
partes e elementos do texto;

Deduza os sentidos de palavras
e/ou expressdes a partir do
contexto;

Compreenda as diferencas
decorridas do uso de palavras
elou expressdes no sentido
conotativo;

Conheca e utilize os recursos para
determinar causa e consequéncia
entre as partes e elementos do
texto;

Reconheca palavras e/ou
expressdes que estabelecem a
progressao referencial;

Entenda o estilo que é proprio de
cada género.

Instrumentos

Testes com questdes objetivas e
subjetivas

ESCRITA

Espera-se que o aluno:

Expresse ideias com clareza;
Elabore textos atendendo as
situacBes de producdo propostas
(género, interlocutor, finalidade,
continuidade tematica...);
Diferencie o contexto de uso da
linguagem formal e informal;

Use recursos textuais como:
coesdo e coeréncia,
informatividade,
intertextualidade, etc);

Utilize adequadamente recursos

linguisticos como  pontuacéo,
classes de palavras...;
Empregue palavras elou

expressdes no sentido conotativo;
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coeréncia, fungdo das classes
gramaticais no texto,
conectores, pontuagdo, recursos
graficos como aspas, travessao,
negrito...

Vicios de linguagem

Sintaxe de concordancia

Sintaxe de regéncia

ORALIDADE

Conteldo tematico

Finalidade

Intencionalidade

Argumentos

Papel do locutor e
Interlocutores.

Elementos extralinguisticos:
entonagdo, expressbes facial,
corporal e gestual, pausas...
Adequagdo do discurso ao
género

Turnos de fala

Variagdes linguisticas (lexicais,
semanticas, prosodicas ...)
Marcas linguisticas (coesédo,
coeréncia, girias, repeticdes...)
elementos semanticos,
Adequacdo da fala ao contexto
de producdo (uso de girias,
conectivos, repeti¢des...)
Diferenca e semelhancas entre o
discurso oral e

Escrito

ORALIDADE
Apresentagdo oral dos
trabalhos de literatura via
seminario;

Debate regrado.

ORALIDADE

Apresente 0s
contetidos estudados
com clareza,
fluéncia, objetividade
e seguranga.

Encaminhar a reescrita textual:
revisdio dos argumentos que
compBe o género (por exemplo: se
for um artigo de opinido, observar
se ha uma questdo problema, se
apresenta defesa de argumentos, se
a linguagem esta apropriada, se ha
continuidade tematica, etc.);
Analisar se a producdo estd
coerente e Coesa;

Conduzir, na reescrita, a uma
reflexdo dos elementos discursivos,
textuais, estruturais e normativos.

ORALIDADE

Organizar apresentacdes de textos
produzidos pelos alunos levando
em conta a aceitabilidade,
informatividade, situcionalidade, e
finalidade do texto;

Propor  reflexdes  sobre  os
argumentos utilizados nas
exposicdes e sobre a utilizagdo dos
recursos de causa e consequéncia
entre as partes e elementos do texto;
Orientar sobre o contexto social de
uso do género;

Selecionar discursos de outros

Para analise dos recursos da
oralidade como seminarios,
telejornais, entrevistas, reportagens.

Perceba a pertinéncia e use os
elementos discursivos, textuais,
estruturais e normativos;
Reconheca palavras elou
expressdes  que  estabelecem
progressao referencial;

Entenda o estilo que é proprio de
cada género.

Instrumentos
Producdes textuais

ORALIDADE

Espera-se que o aluno:

Utilize seu discurso de acordo
com a situacdo de producédo
(formal/informal);

Apresente ideias com clareza;
Obtenha fluéncia na exposicao
oral, em adequacdo ao género
proposto;

Compreenda 0s argumentos do
discurso do outro;

Exponha  objetivamente  seus
argumentos e defenda claramente
suas idéias;

Organize a sequéncia da fala de
modo que as informag6es ndo se
percam;

Respeite os turnos de fala;
Analise, contraponha, discuta 0s
argumentos apresentado pelos
colegas em suas apresentacdes

elou nos géneros orais
trabalhados;
Contra-argumente idéias
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formuladas pelos colegas em
discussdes, debates, mesas
redondas, dialogos, discussdes,
etc.;

Utilize de forma intencional e
conscientes expressbes faciais,
corporais e gestuais, pausas e
entonacdo nas exposicdes orais,
entre outros elementos
extralinguisticos.

Instrumentos
Seminério
Participacdo no Debate.

Recursos didaticos: jornais, revistas, livro didatico, TV pendrive, laboratério de informética, Sala de video, Datashow, quadro de giz, livros paradidaticos, textos
xerocados, manuscritos, internet, radio, cartazes, Caderno Pontos de Vista da Olimpiada de Lingua Portuguesa, banners...

Referéncia Bibliografica:

BORGATTO, Ana Triconi; BERTIN, Terezinha; MARCHEZI, Vera. Projeto Telaris: Portugués. 1. ed. S&o Paulo: Atica, 2012.

PARANA. Secretaria de Estado da Educagdo. Caderno de expectativas de aprendizagem. Curitiba: Seed-PR, 2011.

A OCASIAO FAZ O ESCRITOR: caderno do professor: orientacdo para producéo de textos [equipe de produgdo Maria Aparecida Laginestra, Maria Imaculada
Pereira]. — Sao Paulo: Cenpec, 2010. — (Colecédo da Olimpiada)

PONTOS DE VISTA: caderno do professor: orientacdo para producgéo de textos/[equipe de producdo Egon de Oliveira Rangel, Eliana Gagliard, Heloisa Amaral].
— Séo Paulo: Cenpec, 2010. — (Cole¢do da Olimpiada)

BRASIL. — Pardmetros Curriculares Nacionais Linguagens, Codigos e suas Tecnologias. Brasilia: Ministério da Educacdo/Secretaria de Educacdo Média e
Tecnolbgica, 1998.

PARANA, Secretaria de Estado da, Lingua Portuguesa. Curitiba: 2008

Fonte: PTD Professora-Participante 1 (PTD PP1)
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Como abordado na secdo anterior (4.1), a estrutura de um PTD ¢é basicamente a mesma
do Planejamento Anual: apresentagdo dos conteudos, da justificativa/dos objetivos, do
encaminhamento metodoldgico, dos recursos didaticos, dos critérios/instrumentos de avalicdo
e das referéncias. Essa estrutura é seguida pela PP1 para elaborar seu PTD, que opta por uma
divisdo por meio dos eixos de ensino. Ao observarmos como cada elemento foi organizado,

encontramos:

e Nos conteudos basicos:

As DCE (PARANA, 2008) sugerem que nos contetidos basicos — primeira coluna do
PTD da professora — seja adotado para o trabalho das préticas de cada eixo de ensino, 0s
“géneros discursivos conforme suas esferas sociais de circulagdo” a ser trabalhados em
determinado periodo letivo (regime bimestral, semestral ou anual, a depender da preferéncia
do professor). Esses géneros devem ser selecionados pelo docente, em suas diferentes esferas,
de acordo com as caracteristicas da escola (por meio do PPP e da PPC — Proposta Pedagdgica
Curricular) com o PTD, conforme o nivel de complexidade adequado a cada uma das séries —
como ja abordado nesta pesquisa.

No PTD da PP1, os contetidos bésicos se invertem com os especificos. 1sso porque a
profissional ndo apresenta os géneros que fardo parte do seu agir em sala de aula nos
conteudos béasicos, mas sim 0s aspectos que serdo trabalhados sobre esses géneros: contetido
tematico, interlocutores, contexto de producdo, vozes sociais, discurso ideoldgico e marcas
linguisticas (PTD PP1), apenas para citar alguns — o que da a impressédo de que, para a PP1,
esses sdo 0s aspectos considerados como essenciais para que se ocorra 0 processo de ensino e
de aprendizagem da disciplina de Lingua Portuguesa.

Contudo, além da inversdo, os conteudos basicos presentes no PTD da PP1 aparecem
como copia do que é abordado no elemento “conteudos especificos” do documento
educacional. I1sso demonstra que o processo de ensino e aprendizagem da disciplina de Lingua
Portuguesa, em seu ambiente de atuacédo, pode néo ter sido pensado de maneira diferenciada,
— como as proprias DCE (PARANA, 2008) acreditam ser mais adequado e orientam para que
os professores considerem para cada turma em que se é elaborado o PTD —, mas geral : ou
seja, tém-se a impressdo de ser elaborado ndo levando em consideragdo os alunos que
participam daquele contexto — a turma 9° ano B da instituicdo de ensino publica, localizada
em um bairro proximo a regido central da cidade de Londrina-PR, — , mas o que deve ser

trabalhado em todo um nivel de ensino (no caso, 0 9° ano do Ensino Fundamental I1).
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¢ Nos conteudos especificos:

A. No eixo da Leitura e da Escrita

Hila (2014) afirma que embora os documentos educacionais apresentem conceitos e
diretrizes, em especial, na area da leitura, esses ainda ndo foram totalmente apropriados pelos
professores. Segundo a autora, “conceitos como texto, contexto, estratégias e fases de leitura,
embora aparegam nos manuais didaticos destinados aos professores, e tenham sido objetos de
muitas pesquisas, na pratica ndo sdo ainda devidamente compreendidos por muitos
profissionais que atuam na educagao basica” (HILA, 2014, p.169).

Com a andlise do PTD elaborado pela PP1, podemos constatar que a afirmacao de Hila
(2014) com relagdo as incompreensfes dos professores que atuam na Educacdo Bésica €
mesmo real: embora ndo com os mesmos termos apresentados pela autora, podemos perceber
varias compreensGes equivocadas por parte da profissional ao elaborar os contetdos
especificos nos eixos da leitura e da escrita no instrumento organizador do seu trabalho,

como, por exemplo:

e A PP1 apresenta, no eixo da leitura, uma divisdo entre a leitura literaria — que, na
verdade, encontra-se sem nenhum conteddo/género — e outros géneros, grupo em que
aparece, como um deles, a Cronica. Ao aborda-la desse modo, a professora demonstra
desconhecer as esferas de atividade humana (BAKHTIN, 1997) em que esse género
circula: a priori, jornalistica — por ser produzida para ser veiculada na imprensa —,
mas também de criaco literaria, como apresentado no quadro das DCE (PARANA,
2008)%.

e Além da crbnica, nos eixos de ensino da leitura e da escrita sdo considerados pela PP1
géneros a serem estudados no 9° ano B do Ensino Fundamental 11, a carta do leitor, de
reclamacdo, de solicitacdo, assim como os textos dissertativos-argumentativos e os de
divulgacdo cientifica. Por mais uma vez, ao abordar esses “géneros” para o trabalho
em sala de aula, pode-se perceber uma compreensédo equivocada por parte da PP1 com
relacdo a conceitos como “tipos de textos” e “géneros de texto”. Ao pensar nessa

questdo a luz da teoria seguida nesta pesquisa, 0 ISD (BRONCKART, 2006, 2008,

35 Quadro 16 desta pesquisa.
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2012), o texto “dissertativo” se articula a concepgao de tipos de sequéncias — modo de
planificagcdo dos tipos de discurso nos textos (BRONCKART, 2006) — e ndo a de
géneros, a qual Bakhtin (1997, p.279) denomina como “enunciados relativamente
estaveis”. Ja ao considerar “textos de divulgacao cientifica” (PTD PP1) como género,
a PP1 demonstra uma confuséo deste com relacéo as esferas de comunicagdo humana
(BAKHTIN, 1997) — instancia organizadora da producéo, circulacdo e recepcdo dos
textos/enunciados produzidos na sociedade — que o género emerge. Ou seja,
“divulgacdo cientifica” seria essa instancia, ja os géneros pertencentes a ela poderiam

ser, por exemplo, artigos e resenhas que séo produzidos para essa esfera.

Desse modo, conceitos como géneros, sequéncias e esferas sociais parecem
confundir-se no entendimento da PP1. Contudo, a nosso ver, esses equivocos demonstrados
pela professora sdo frutos ndo s6 de um desconhecimento — advindo, talvez, por uma
formacao académica “deficiente” da profissional — mas também por provavelmente “faltar
tempo” para a PPl dedicar-se a preencher as lacunas deixadas com a sua formacdo
(lembramos que a docente é graduada ha 20 anos e de 14 para ca muitas mudancas ocorreram
no sistema educacional), uma vez que n&o e da responsabilidade da professora planejar apenas
0 instrumento organizador desse 9° ano B do Ensino Fundamental Il — nem mesmo trabalhar
exclusivamente nesse nivel de ensino, — mas realizar a mesma atividade em todas as outras
turmas (até mesmo de diferentes institui¢cbes) que a PP1 atua como docente da disciplina de
Lingua Portuguesa.

Soma-se isso ao fato de a PP1, assim como qualquer professor, ndo exercer somente
esse papel em seu dia a dia. Com todas as atribui¢Ges e prazos para o planejamento de tantos
PTD (ser organizados durante o periodo da Semana Pedagdgica do colégio), e depois, com 0
inicio do ano letivo, com tantas salas de aula para desenvolver seu trabalho (que, muitas
vezes, acaba sendo realizado também fora do ambiente escolar, como as correcBes de
trabalhos e avaliagBes), torna-se muito dificil conciliar ainda um tempo para dedicar-se a

atualizacao profissional — embora fosse, de fato, o mais adequado.

B. No eixo da Oralidade

Segundo as DCE (PARANA, 2008), por mais que a crianca, ao chegar a escola, ja

domine a oralidade, é necessario que esse ambiente promova situacbes que a incentive a
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expressar 0 que pensa, para que assim possa ser mostrado que as diferencas de registro (ou
seja, as variagGes linguisticas existentes entre os alunos) ndo constituem, cientifica e
legalmente, objeto de classificagdo, mas que é importante a sua adequacdo nas diferentes
instancias discursivas.

No PTD em anélise, apesar de aparecer um trabalho com a oralidade — por meio da
“apresentacdo oral dos trabalhos de literatura via seminério” e “debate regrado” (PTD PP1)
—, ndo ha indicacdes que seriam importantes para uma melhor compreensdo do modo como se
dara esse trabalho, como, por exemplo: quais 0s géneros que o0s alunos precisam ler e a que
escola literaria essas obras pertencem (no caso de realizar a atividade de apresentacdo de
seminario); ou no que estara baseado os debates regrados (em algum tema atual, presente na
midia? Algum tema sugerido no Livro Didatico?). Essa falta de indicacBGes possibilita a
interpretacdo de que o trabalho realizado pela PP1 nesse eixo de ensino ocorre de forma
“solta”, “despregada” dos géneros propostos nos eixos anteriores (leitura e escrita).

Outra questdo quanto ao eixo da oralidade é que por mais que a PP1 aborde
“apresentacao oral dos trabalhos de literatura via seminario” (PTD PP1) como atividade, de
acordo com as DCE (PARANA, 2008, p.66), apenas o ato de “solicitar que o aluno apresente
um seminario ndo possibilita que ele desenvolva bem o trabalho”. Isso porque € preciso que
se esclareca, antes da realizacdo dessa atividade, os objetivos e a finalidade dessa
apresentacdo, como, por exemplo, explicar que apresentar um seminario embora ndo seja
apenas ler em voz alta um texto previamente escrito, também néo significa colocar-se a frente
da turma e bater um papo com os colegas (PARANA, 2008).

Como postula Nascimento (2015), o trabalho didatico com os géneros orais — assim
como com o0s géneros na modalidade escrita — constitui um complexo processo de

semiotizacao para fazé-los como objeto de ensino, uma vez que:

[...] de um lado, no nivel global, a linguagem oral engloba diferentes enquadres
discursivos em uma dada situa¢do; por outro, no nivel local, a linguagem oral
implica formas gestuais de mostracdo déitica dos objetos de discurso. Neste nivel,
0s recursos prosddicos, os estilos de vocalizagdo, 0s gestos corporais Sa0 recursos
semidticos que constituem pistas de contextualizagdo dos diferentes enquadres
interacionais e contribuem para a compreensdo e engajamento dos participantes na
interacdo face a face em que se materializam os géneros orais na sala de aula
(NASCIMENTO, 2015, p.98).

Nesse sentido, ao considerar a importancia do trabalho didatico com a oralidade,

podemos perceber no PTD da PP1 que a professora ndo desenvolve seu instrumento
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organizador de forma a incluir, também, o trabalho deliberado e planejado com esse eixo de
ensino.

Diante disso, apesar de O que eu vou ensinar? — pergunta que norteia o0 elemento
conteddo — aparecer no PTD da PP1, isso acontece de maneira superficial e possibilita
perceber em seu texto as lacunas relacionadas aos saberes especificos sobre os objetos de

ensino.

e Na coluna dos Objetivos

O segundo elemento a compor um PTD € o da justificativa ou dos objetivos e, como ja
abordamos, deve responder a questdo Por que e para gque vou ensinar?

Libaneo (1990) aborda que a justificativa de um plano®® deve tracar a sua orientagio
geral explicitando a importancia e o seu papel no conjunto do plano da escola, 0 que espera
que os alunos assimilem apds o estudo da disciplina e as formas para atingir esse proposito. Ja
0s objetivos devem descrever os conhecimentos a serem assimilados, as habilidades, habitos e
atitudes a serem desenvolvidas, ao término do estudo de certos conteudos de ensino.

A autora do PTD analisado opta por nomear o segundo elemento do instrumento

organizador do seu trabalho como objetivo. Nele, podemos observar:

A. No eixo da Leitura e da Escrita

De acordo com as DCE (PARANA, 2008), o objetivo para a leitura em sala de aula é
que ela possa ser compreendida como um ato dialégico, interlocutivo, capaz de envolver
diferentes demandas (sociais, historicas, politicas, econdmicas, pedagdgicas e ideoldgicas) de
um determinado momento. J& para a escrita é o de que o aluno se envolva com os textos que
produz e, assim, possa assumir autoria do que se escreve, visto que ele é um sujeito que tem o
que dizer.

Ao partir desse pressuposto, pode-se inferir que h& algumas acdes propostas no PTD
da PP1 que parecem distanciar-se do que é abordado no documento das DCE (PARANA,

2008), como, por exemplo, o uso dos verbos identificar e verificar. Dependendo do modo

3 O plano apresentado pelo autor é o plano de ensino — compreendido como um roteiro organizado das unidades
didaticas para um ano ou semestre — composto pelos seguintes elementos: justificativa da disciplina em relacéo
aos objetivos da escola; objetivos gerais; objetivos especificos, conteddo (com a divisdo tematica de cada
unidade), tempo provavel e desenvolvimento metodologico (atividades do professor e atividades dos alunos).
Apesar da diferenca de denominagfes, nesta pesquisa, consideraremos a descri¢do de Libaneo (1990) para
aqueles elementos que séo equivalentes tanto no plano de ensino quanto no PTD.
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como séo tratadas pelo professor e do porqué sdo pedidas aos alunos, essas agdes podem
passar a ideia de um trabalho fechado: “é para identificar? Identifiquei. E para verificar?
Verifiquei. Mas para chegar a qué? ”. Para que isso ndo acontega torna-Se necessario nao
apenas um bom complemento — que demonstre que identificar e verificar algum contetdo
podem proporcionar um ensino e aprendizado significativo do mesmo — como, também, que o
docente esclareca para a turma sobre o porqué de se realizar essas atividades.

Em seu PTD, a PPl aborda apenas “identificar ponto de vista” e “verificar
argumentos” (PTD PP1), sem um complemento (ou motivo) para essas agoes. Além disso, por
mais uma vez, ndo ha uma indicacdo importante: se essas a¢fes acontecerdo com todos ou
apenas alguns dos (e, nesse caso, quais seriam) géneros abordados nos contetdos basicos
desse instrumento organizador.

Ja uma outra acdo designada pelo uso de verbo diferente demonstra propiciar uma
interlocucdo no aluno — e, consequentemente, aproxima-se do que esta prescrito nas DCE
(PARANA, 2008). E o caso de “desenvolver a habilidade”, que tem o sentido de expandir,
produzir, ampliar uma atividade (no caso do descrito no PTD, a “habilidade de sintese”).

Com isso, pode-se dizer que embora 0s objetivos propostos pela PP1 em seu
instrumento organizador possam ser condizentes com os conteudos abordados na coluna
anterior (afinal, os géneros planejados pela professora podem proporcionar que esses
objetivos sejam atingidos), se pensarmos na interlocucdo que as DCE (PARANA, 2008)
espera que seja alcancada pelos alunos em seu processo de ensino e aprendizagem nesses
eixos, 0s objetivos presentes no PTD analisado podem ndo se configurar da mesma forma.
Contudo, reafirmamos: essa consideracdo pode ndo ser valida caso o professor (no caso, a
PP1) aborde as agbes “identificar” e “verificar”, que denotam a ideia de um “trabalho
fechado”, de um modo que possa propiciar outro sentido, e isso ndo temos como afirmar, uma

vez que s6 nos dispomos do trabalho planificado (MACHADO, 2009a) da profissional.

B. No eixo da Oralidade

Embora no elemento contetdo tenha faltado indicacBes que seriam importantes para
uma melhor compreensédo do modo como ocorreria o trabalho com a oralidade em sala de
aula, os objetivos propostos pela PP1 para esse eixo de ensino — “apresentar os contetdos
com clareza, fluéncia, objetividade e seguran¢a” (PTD PP1) — no instrumento organizador do
seu trabalho, se relacionam com os géneros apresentados na coluna anterior: apresentacdo oral

via seminario e debate regrado.
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Contudo, acreditamos que, para serem atingidos, torna-se necessario que a PP1
previamente explique aos seus alunos do 9° B do Ensino Fundamental 1l como os géneros
propostos se configuram e qual a maneira mais adequada para abordar seu trabalho em sala de
aula.

Desse modo, pode-se dizer que embora a escolha do termo objetivo condiz com o que
Libaneo (1990) aborda para esse elemento, as perguntas Por que e para gque vou ensinar? ndo

indicam tanta clareza no PTD da PP1.

e Na coluna da Metodologia

O encaminhamento — ou desenvolvimento — metodolégico € compreendido por
Libaneo (1990) como o componente que dara vida aos objetivos e aos contelidos, capaz de
estabelecer a linha que deve ser seguida no ensino (atividade do professor) e na assimilacao
(atividade do aluno) da matéria de ensino. Nesse momento, duas tarefas devem ser presentes:
verificar os objetivos e a matéria a ser ensinada, pois eles determinardo os métodos e 0s
procedimentos, bem como os recursos de ensino a langar méo, seguida de uma especificacéo
das acBes docentes e discentes correspondentes a cada passo da sequéncia de
desenvolvimento de uma aula ou conjunto de aulas. No PTD analisado, podemos observar

que:

A. No eixo da Leitura e da Escrita

Ao pensar em uma metodologia de ensino para o eixo da leitura, as DCE (PARANA,
2008) postulam que o professor precisa atuar como mediador, provocando os alunos a
realizarem leituras significativas, o que podera fazer com que o aluno atribua sentidos a sua
leitura, visando a um sujeito critico e atuante nas praticas de letramento da sociedade.

Para que isso seja possivel, é necessario que o professor realize atividades que
propiciem a reflexdo e discussao, tendo em vista o género a ser lido: do contetdo tematico, da
finalidade, dos possiveis interlocutores, das vozes presentes no discurso e o papel social que
elas representam, das ideologias apresentadas no texto, da fonte, dos argumentos elaborados,
da intertextualidade.

Ja para 0 eixo da escrita, por mais uma vez, as DCE (PARANA, 2008) abordam ser
desejavel que as atividades se realizem de modo interlocutivo, que possam relacionar o dizer

escrito as circunstancias de sua producgdo: ou seja, que o texto tenha o que dizer, razdo para
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dizer, como dizer e interlocutores para quem dizer. Por assim ser considerado, as propostas
de produgdo textual precisam “corresponder aquilo que, na verdade, se escreve fora da escola”
— afinal, embora um aluno possa ser levado a escrever dentro da escola, esse ndo € o Unico
lugar que isso € solicitado: nesse sentido, o papel da instituicdo escolar (e da escrita nesse
ambiente) é o de proporcionar conhecimentos para que o aluno saiba como utiliza-los nas
mais diferentes situacdes na sociedade.

No PTD em analise, a PP1 aborda uma série de acOes para esses eixos de ensino.
Contudo, tanto para o da leitura quanto para o da escrita pode-se perceber que as acOes
apresentadas muito se aproximam — e até mesmo podem parecer copias — das propostas no
quadro (denominado como 15% nesta pesquisa) do documento educacional DCE (PARANA,
2008). Por um lado, essa atitude demonstra que a PP1 considera o que € prescrito nessa voz
social (BRONCKART, 2012) em seu PTD — e iss0, a nosso ver, € um aspecto positivo, uma
vez que denota um respaldo para seu planejamento; por outro, a agao de copiar as agoes tal
como séo apresentadas, apresenta uma auséncia de marcas de sua autoria: ou seja, de um PTD
que, ao ser desenvolvido, parece ndo levar em conta o contexto (e as necessidades) da turma
em que ele norteara o agir da PP1 — no caso, dos alunos do 9° ano B do Ensino Fundamental
Il da instituicdo de ensino publica, localizada em um bairro proximo a regido central da

cidade de Londrina-PR, o que foge do que é orientado no documento educacional.

B. No eixo da Oralidade

Para as DCE (PARANA, 2008), as possibilidades de trabalho com os géneros orais
tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Medio sdo diversas e apontam caminhos
como: a apresentacdo de temas variados (historias de familia, da comunidade, um filme, um
livro); depoimentos sobre situacdes significativas vivenciadas pelo aluno ou pessoas do seu
convivio; dramatizacdo; recado; explicagdo; contacdo de historias; declamacdo de poemas;
troca de opinides; debates; seminarios; juri simulados e outras atividades que possibilitem o
desenvolvimento da argumentacdo. Com isso, nas propostas de atividades orais, o aluno

precisara refletir tanto a partir da sua fala quanto da fala do outro, sobre:

e O contelido tematico do texto oral;

e Elementos composicionais, formais e estruturais dos diversos géneros usados em
diferentes esferas sociais;

e A unidade de sentido do texto oral;

370 quadro a que nos referimos € o intitulado “O discurso prescritivo oficial para a Lingua Portuguesa nas DCE
PR) ” abordado na secdo 4.1 deste capitulo.
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e Os argumentos utilizados;

e O papel do locutor e do interlocutor na pratica da oralidade;

e Observancia da relacdo entre os participantes (conhecidos, desconhecidos, nivel
social, formacdo, etc.) para adequar o discurso ao interlocutor;

e As marcas linguistico-enunciativas do género oral selecionado para estudo.
(PARANA, 2008, p.68)

No PTD planejado pela PP1 é estabelecido como encaminhamento metodoldgico para
0 ensino da oralidade agdes como: “organizar apresentacOes, propor reflexbes sobre os
argumentos, orientar sobre o contexto social de uso do género, selecionar discurso de outros.
” (PTD PP1) A exemplo dos eixos da leitura e da escrita, esses encaminhamentos também
s&0 0s mesmos presentes no quadro das DCE (PARANA, 2008).

Desse modo, a luz da perspectiva do ISD (BRONCKART, 2006, 2008, 2012) pode-se
perceber, na coluna da metodologia, que a PP1 ndo se mostra no papel de ator — assim como é
orientado pelo documento educacional que o professor se coloque ao elaborar seu PTD —, mas
de agente (BRONCKART, MACHADO, 2004) em seu texto, uma vez que a profissional ndo
cria, ressignifica ou retextualiza os encaminhamentos metodoldgicos que serdo adotados em
seu trabalho em sala de aula — ou seja, no 9° ano B do Ensino Fundamental 1l —, mas apenas
repete 0 que esta prescrito no documento que norteia sua pratica no Estado do Parana: as DCE
(PARANA, 2008).

Tomando isso como pressuposto, pode-se inferir que o PTD elaborado pela PP1 néo
apresenta aspectos que indiciam as necessidades a serem supridas durante o processo de
ensino e de aprendizagem na turma em que é desenvolvido seu trabalho. Nesse sentido, em
vez de a PP1 demonstrar que o texto PTD tem o respaldo das DCE (PARANA, 2008), o
exagerado revozeamento desse documento educacional — e, consequentemente, a auséncia de
marcas da autoria da professora — acaba por ir de encontro com o que € orientado pelas
proprias DCE (PARANA, 2008) para se planejar um PTD.

e Na coluna da Avaliacdo

Nesse elemento do PTD é descrita a maneira como ocorrerd o processo de avaliagao.
Desse modo, deve-se encontrar respostas as perguntas: como vou avaliar? Quais as principais
aquisicoes os alunos precisam demonstrar?

De acordo com as DCE (PARANA, 2008), em lugar de apenas avaliar por meio de

provas, o professor deve usar a observacdo diaria e instrumentos variados, selecionados de
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acordo com cada conteddo e/ou objetivo. Essa avaliacdo deve ser realizada em uma
perspectiva formativa, ou seja, deve-se levar em considera¢do que os alunos possuem ritmos e
processos de aprendizagem diferentes e, por ser continua e diagnostica, apontar dificuldades,
0 que deve possibilitar a intervencdo pedagdgica acontecer a todo tempo. Esse tipo de
avaliacdo também informa ao professor e ao aluno acerca do ponto em que se encontram e
contribui com a busca de estratégias para que os alunos aprendam e participem das aulas.

Com esse pressuposto, o documento recomenda que a avaliacdo seja realizada nos
quatro eixos de ensino previstos na disciplina de Lingua Portuguesa: oralidade, leitura,

escrita e andlise linguistica. Desse modo, é recomendado a:

. Oralidade: serd avaliada em funcdo da adequacdo do discurso/texto aos
diferentes interlocutores e situagdes. [...] o professor verificard a participacéo
do aluno nos didlogos, relatos e discussdes, a clareza que ele mostra ao expor
suas ideias, a fluéncia da sua fala, a argumentacdo que apresenta ao defender
seus pontos de vista.

. Leitura: serdo avaliadas as estratégias que os estudantes empregam para a
compreenséo do texto lido. [...] E importante avaliar se, ao ler, o aluno ativa
os conhecimentos prévios; se compreende o significado das palavras
desconhecidas a partir do contexto; se faz inferéncias corretas; se reconhece o
género e o suporte textual. [...] O professor pode propor questdes abertas,
discussdes, debates e outras atividades que lhe permitam avaliar a reflexéo
que o aluno faz a partir do texto.

o Escrita: é preciso ver o texto do aluno como uma fase do processo de
producéo, nunca como o produto final. [...] Tal como na oralidade, o aluno
deve se posicionar como avaliador tanto dos textos que o rodeiam quanto do
seu préprio. No momento da refaccdo textual, é pertinente observar, por
exemplo: se a intengdo do texto foi alcancada, se ha relagdo entre partes do
texto, se h& necessidade de cortes, devidos as repeticBes, se é necessario
substituir paragrafos, ideias ou conectivos.

. Analise linguistica: os elementos linguisticos usados nos diferentes géneros
precisam ser avaliados sob uma prética reflexiva e contextualizada que lhe
possibilitem compreender esses elementos no interior do texto. Dessa forma,
o professor podera avaliar, por exemplo, o uso da linguagem formal e
informal, a ampliacdo lexical, a percepcéo dos efeitos de sentido causados
pelo uso de recursos linguisticos e estilisticos, as relaces estabelecidas pelo
uso de operadores argumentativos e modalizadores, bem como as relacdes
semanticas entre as partes do texto (causa, tempo, comparagdo, etc.).
(PARANA, 2008, p. 81-82)

Contudo, para que essa avaliacdo aconteca, torna-se necessario que seja apresentado o
instrumento de avaliacdo a ser aplicado pelo professor. Em relagdo a isso, as DCE abordam
gue esses devem ser pensados e definidos de acordo com as possibilidades teorico-
metodologicas oferecidas para avaliar os critérios estabelecidos, podendo a utilizac&o repetida
e exclusiva de um mesmo tipo de instrumento de avaliacdo reduzir a possibilidade de observar

os diversos processos cognitivos dos alunos (PARANA, 2008). Nesse sentido, tanto 0s
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critérios quanto os encaminhamentos metodoldgicos expostos no instrumento organizador

PTD devem estar em consonancia com os instrumentos. No PTD da PP1 é possivel notar:

A. No eixo da Leitura e da Escrita

Como as DCE (PARANA, 2008) defendem uma avaliacio de sentido formativo — e
aborda objetivos a serem atingidos pelos alunos para isso — a forma mais adequada para
avaliar o eixo de leitura seria, também, nesse mesmo processo. Para Gongalves e Nascimento
(2010), uma forma de avaliacdo formativa seria por meio de estratégias® em sala de aula.
Para os referidos autores, essas estratégias funcionariam como instrumentos potenciais para o
desenvolvimento de capacidades uma vez que provocam tomadas de consciéncia sobre seu
préprio processo de leitura e o resultado da propria atuacao.

De acordo com os autores, a avaliagdo formativa nesse eixo de ensino exige a criagéo
de novos instrumentos de avaliacdo, que precisam atender as reais necessidades de
desenvolvimento da leitura do aluno. Dessa forma, entender o processo de raciocinio exigido
do aluno na hora da leitura é o primeiro passo; em seguida, é necessario compreender 0s
resultados provenientes da avaliagdo. Porquanto, um passo ocorre em detrimento do outro e
estes levam a avancos repentinos e considerdveis no processo de leitura, assim como em
qualquer processo de aprendizado.

No PTD analisado, o instrumento abordado pela PP1 para avaliar o eixo da leitura séo
“testes com questdes objetivas e subjetivas” (PTD PP1). Se considerarmos tanto a forma
como o documento educacional DCE (PARANA, 2008) e Gongalves e Nascimento (2010)
abordam como deve acontecer o processo de avaliagdo para esse eixo, quanto 0s objetivos que
a profissional demonstra querer que seus alunos atinjam nesse momento (que, na verdade, ndo
passam de uma cépia do que € abordado no documento DCE), pode-se inferir uma
incoeréncia com relacdo ao instrumento avaliativo abordado pela PP1. Isso porque ao adotar

“testes com questOes objetivas e subjetivas” (PTD PP1) parece que a preocupagao da

3830lé (1998) aborda que, para o ato de ler acontecer de maneira proficiente em sala de aula, é preciso que o
professor trabalhe com estratégias com seus alunos, que vao desde antecipagdo do tema ou da ideia principal a
partir de elementos como titulo, subtitulo, exame de imagens e a ativagdo de seus conhecimentos prévios sobre o
assunto (o que se sabe sobre determinado texto), a confirmacéo ou rejeicdo dessas antecipacdes, até a construcdo
da sintese do texto, realizada por meio de resumos, troca de impressdes a respeito do texto e avaliagdes das
informagdes — ou criticas — do texto. Desse modo, essas estratégias abordam o antes, o durante e 0 apo6s a
atividade da leitura.
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profissional ndo é propor uma aprendizagem como processo/formativa (ou seja, construida
progressivamente) aos seus alunos, mas sim como resultado.3®

Se essa incoeréncia entre 0s objetivos e a escolha do instrumento avaliativo parece
existir no eixo da leitura, isso ndo acontece no eixo da escrita. Apesar de, por mais uma vez, a
PP1 repetir os objetivos propostos nas DCE (PARANA, 2008), o instrumento abordado para
avaliar a escrita (as producdes textuais) € capaz de apontar se 0s objetivos pretendidos sdo, de
fato, atendidos. Contudo, assim como no eixo anterior, na escrita também ha a necessidade de
uma avaliagéo do tipo formativa.

Nesse pressuposto, as producdes textuais ndo podem ser consideradas como um
produto final, mas devem ser avaliadas dentro de um processo: o primeiro passo é realizar um
planejamento do que sera produzido (tanto pelos alunos quanto pelo proprio professor); em
seguida, uma primeira versdo sobre a proposta apresentada; e, por fim, a reescrita do texto,
que deve levar em conta a intengdo que se teve ao produzi-lo — sendo ambas realizadas pelos
alunos (PARANA, 2008).

Diante disso, o instrumento abordado pela PP1 para o eixo da escrita s6 podera ser
considerado como condizente aos objetivos propostos, se forem aplicados, também, nesta
perspectiva formativa. Caso contrario, caso seja considerado como algo “de uma vez s6”,
“pronto”, até a abordagem da avaliagdo passa a ser considerada de outro modo: como

somativa/classificatoria.*®

B. No eixo da Oralidade

Assim como no caso da escrita, os instrumentos abordados pela PP1 para avaliar a
oralidade (seminério e debate) parecem condizer com 0s objetivos propostos para esse eixo —
que, por mais uma vez, foram copiados das DCE (PARANA, 2008) para o seu texto.

Contudo, como a PP1 ndo deixou claro, nas outras colunas, como ocorreria o trabalho com

39 Entretanto, isso € apenas uma suposicdo, uma vez que, para confirma-la, seria necessario ter contato com o
trabalho com esses instrumentos, o que ndo é possivel aqui.

40 Segundo Gongalves e Nascimento (2010), a avaliacdo somativa/classificatéria é uma modalidade avaliativa
pontual que ocorre ao fim de um processo educacional (ano, semestre, bimestre, ciclo, curso etc.). Atém-se a
determinacdo do grau de dominio de alguns objetivos pré-estabelecidos propondo-se a realizar um balango
somatério de uma ou varias sequéncias de um trabalho de formago. E também chamada de avaliagio das
aprendizagens. Por estar preocupada com a avaliagdo das aprendizagens, pretende fazer um balango somatério
de uma ou vérias sequéncias do trabalho de formagdo, o que sintetiza as aprendizagens dos alunos por meio de
critérios gerais.
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esse eixo de ensino, fica dificil inferir se esses objetivos podem, de fato, serem alcancados por

meio desses instrumentos avaliativos.

Nesse sentido, de um modo geral, por meio da analise, pode-se dizer que embora as
DCE (PARANA, 2008, p.26) prescreva o PTD como um “documento de autoria, vinculado a
realidade e as necessidades” das diferentes turmas e escolas de atuagdo do trabalho do
professor, o texto organizado pela PP1 ndo é desenvolvido desta forma. Como pode-se
perceber, em nenhum dos elementos aparecem marcas que denotem o contexto de atuacdo da
profissional — a turma de 9° B do Ensino Fundamental Il da instituicdo publica de ensino
localizada em um bairro proximo a regido central da cidade de Londrina-PR — mas, sim,
copias do que é abordado nas DCE (PARANA, 2008) para esse instrumento organizador.
Desse modo, ao partir do pressuposto do documento educacional, pode-se dizer que por mais
que conste 0 nome da professora no PTD — o que d& a entender o texto como de sua autoria —,
reafirmamos: na verdade, a PP1 pode ser considerada como uma agente (BRONCKART,
MACHADO, 2004) de seu texto e das prescri¢des de seu trabalho.

Contudo, ha também alguns fatores importantes que justificam a PP1 ser considerada
desta forma — e que ndo podem e nem devem ser ignorados. O primeiro € a existéncia de,
talvez, certo receio por parte dos professores para realizar a tarefa de organizar planejamentos
— e, consequentemente, planificar a sua agcdo em sala de aula — de maneira “errada”, afinal, os
documentos educacionais (BRASIL, 1998; PARANA, 2008) trazem uma série de objetivos a
serem atingidos no processo de ensino e de aprendizagem de cada um dos eixos presentes na
disciplina de Lingua Portuguesa (leitura, escrita, analise linguistica e oralidade). Logo,
apresenta-los como sdo abordados nesses documentos, pode ser uma saida encontrada pelos
professores para sentir-se seguros e confiantes de que o contetdo apresentado no PTD esta
sistematizado de uma forma “correta”.

O segundo fator — e que esta ligado ao primeiro — diz respeito a quantidade de PTD
que precisam ser desenvolvidos por um mesmo professor e o tempo disponivel para o
cumprimento dessa atividade. Como abordado nas DCE (PARANA, 2008), o PTD é um
documento que deve ser elaborado pelo professor para cada turma que este trabalhard. Se
considerarmos que um professor da disciplina de Lingua Portuguesa atua em quatro diferentes
turmas, em cada periodo do dia (matutino, vespertino e noturno), logo, ele precisara elaborar
doze PTD durante o tempo das Semanas Pedagdgicas — prazo destinado ao cumprimento desta
atividade no Estado do Parana, como ja citado. Precisar pensar em como sistematizar o

trabalho a ser realizado em doze salas de aulas, durante um bimestre, semestre ou até mesmo
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todo um ano letivo, de forma a vincular a realidade e as necessidades dessas turmas, em um
espaco tdo curto de tempo € quase impossivel.

Outro fator importante € o tempo de atuacdo da PP1 no trabalho educacional: 20
(vinte) anos. Esse tempo pode ser considerado como mais do que suficiente para que a
professora sinta-se segura com sua atuagdo em sala de aula. Logo, a elaboragdo de um PTD
para a professora pode se demonstrar dispensavel para a realizacdo de sua prética.

Nesse sentido, podemos dizer que embora pensado com a finalidade de nortear a
pratica docente em sala de aula — ou até mesmo de “guiar” outro profissional que, por ventura,
pode precisar vir a substituir o professor durante um periodo naquele contexto (por exemplo,
em uma situacdo de licenca, como sugerimos as professoras-participantes ao iniciarmos as
entrevistas pautadas na abordagem de Instrucdo ao s6sia) — o PTD analisado ndo demonstra o
trabalho a ser realizado pela professora em sua turma de atuacdo, mas é compreendido apenas
como um “ritual” a ser seguido, um dos deveres previstos para a atividade educacional a ser

cumpridos durante um periodo determinado: o das chamadas Semanas Pedagdgicas.

4.3 O PLANO DE TRABALHO DOCENTE DA 22 PROFESSORA-PARTICIPANTE

O segundo PTD escolhido para subsidiar a analise de dados desta pesquisa é o
elaborado pela professora apresentada como PP2 do nosso trabalho. Como abordado no
capitulo metodoldgico, essa professora é graduada em Letras, com habilitacdo em Lingua
Portuguesa e Lingua Espanhola, possui duas Especializagdes (uma em Lingua Portuguesa e
outra em Lingua Estrangeira), Mestrado em Estudos da Linguagem (com sua dissertacdo
embasada na mesma base tedrica da nossa pesquisa, o 1ISD) e, atualmente, é doutoranda do
mesmo programa de pés-graduacdo. Seu tempo de trabalho como docente, no ano de 2016
(época em que coletamos os dados para as nossas analises), era de 08 (oito) anos, dos quais 04
(quatro) a professora atua como concursada da SEED.

O PTD cedido, gentilmente, para nossa pesquisa foi desenvolvido para nortear a
pratica da PP2 em uma turma do 2° ano do Ensino Médio*!, em seu contexto de atuacgéo — a

instituicdo publica de ensino localizada na Zona Sul da cidade de Londrina-PR.

41 A turma em questdo é do periodo matutino, composta por 35 (trinta e cinco) alunos com idades entre 15
(quinze) e 17 (dezessete) anos.



120

Diferente do primeiro, essa professora-participante organiza o PTD de forma bimestral
e d& ao documento um formato distinto daquele utilizado pela professora anterior. Para

relembrar, enquanto o primeiro PTD apresentava como topicos encabecando a tabela:

Contetdos basicos Conteados Objetivos Metodologia Avaliagao
especificos

O segundo PTD em andlise aborda um formato diferenciado nos topicos
desencadeadores do planejamento global. Ao invés de um Unico quadro, composto por cinco
colunas, a PP2 organiza seu texto em dois boxes. O primeiro, com quatro colunas,

correspondendo aos:

CONTEUDOS CONTEUDOS OBJETIVOS/ ENCAMINHAMENTOS
ESTRUTURANTES BASICOS EXPECTATIVAS METODOLOGICOS E RECURSOS
DIDATICOS

Ja o segundo, compreende mais trés com os elementos:

AVALIACAO RECUPERACAO REFERENCIAS

Essa diferenca de topicos que encabecam a tabela dos PTD demonstra singularidades
no agir das professoras: enquanto a PP1 planeja seu instrumento organizador do trabalho
docente com base no exemplo abordado nas DCE (PARANA, 2008) — e traz 0s mesmos
objetivos presentes nesse documento educacional prescritivo, como ficou demonstrado na
andlise da se¢do 4.2 —, a PP2 procura atender, em seu texto, uma particularidade da instituicdo
em que realiza o seu trabalho.

Segundo a PP2, seu planejamento surge a partir de uma inquietacdo de como realizar
um trabalho com a literatura afro-brasileira aliada a préatica de ensino. Com esse pressuposto,
ela procura atender a Lei 10.639% de 2003, que inclui no curriculo oficial da Rede de Ensino

a obrigatoriedade da tematica Histdria e Cultura Afro-Brasileira.

42 A Lei 10.639/03 propde novas diretrizes curriculares para o estudo da histéria e da cultura afro-brasileira e
africana. Com isso, os professores devem ressaltar em sala de aula a cultura afro-brasileira como constituinte e
formadora da sociedade brasileira, na qual os negros sdo considerados como sujeitos histéricos, valorizando-se,
portanto, o pensamento e as ideias de importantes intelectuais negros brasileiros, a cultura (musica, culinaria,
danca) e as religibes de matrizes africanas. Por meio da Lei 10.639/03 foi instituido o dia Nacional da
Consciéncia Negra, comemorado em 20 de novembro, em homenagem ao dia da morte do lider quilombola
negro Zumbi dos Palmares.
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Sem contar que a disciplina de Lingua Portuguesa no Ensino Médio, por um lado,
encontra-se dividida em trés partes (ensino e aprendizagem de literatura, producdo textual e
analise linguistica), — fruto da LDB n° 5692/71, que dicotomiza a disciplina em Lingua e
Literatura, com énfase na Literatura Brasileira (BRASIL, 1999); — e por outro, ha, para este
nivel de ensino, um ndmero reduzido de aulas (geralmente trés por semana), o que para a PP2
traz a necessidade de se repensar a forma de trabalho no contexto de sala de aula na escola
publica.

Em seguida, apresentamos o seu PTD. Por optar por elaborar seu texto de forma
bimestral, traremos para esta pesquisa o referente ao seu trabalho na época em que coletamos

esse material: o 2° bimestre de 2016.
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PLANO DE TRABALHO DOCENTE 2016

CURSO:

BIMESTRE: 2°

TURMA: 2° M.A

DISCIPLINA: Lingua portuguesa

PROFESSOR(A): PP2

CONTEUDOS
ESTRUTURANTES

CONTEUDOS BASICOS

ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS E
RECURSOS DIDATICOS

Discurso como pratica social.

Para o trabalho das praticas de leitura,
escrita e oralidade, serdo adotados como
conteidos basicos 0s géneros textuais,
conforme suas esferas sociais de
circulacéo.

Os contelidos a serem trabalhados séo:

1. Produgdo textual: carta do leitor. O
tema a ser desenvolvido nas cartas
refere-se a situacdo do lixo encontrado
nos bairros. A proposta de trabalho
procura atender a Lei Estadual n°
17.505/2013 (Educacdo ambiental) e a
Lei n° 12.235/2010 (Dengue).

2. Producdo textual e interpretacdo do
género crbnica. O tema a ser
desenvolvido na crénica refere-se ao
tema Preconceito camuflado,
procurando atender a Lei Federal n°
11.645/2008 (Histéria e Cultura Afro
Brasileira e Indigena — Lei Federal n°
11.645/2008);

3. Literatura: O Romantismo.

OBJETIVOS/
EXPECTATIVAS
1. Sensibilizacdo ao género
textual. Levar os alunos a

melhorarem na producéo escrita e
conscientiza-los sobre a
importancia de exercerem a
cidadania.

2. Desenvolver a capacidade de
producdo e recepcdo do género
cronica. Além disso, a finalidade
deste trabalho é desenvolver a
criticidade nos alunos.

3. Perceber a importancia do
Romantismo e tomar contato com
o que foi produzido na época.

1. Primeiramente, os alunos tiraram fotos dos problemas do
bairro, a fim de termos material para a producdo do Jornal no
terceiro bimestre. Apos as fotos, sera promovido uma discussao
sobre os problemas encontrados na rua. Num segundo momento
haverd uma explicacdo sobre o género carta do leitor e uma
producdo inicial, a fim de mapearmos as dificuldades dos alunos.
Apos a refaccdo das cartas. elas serdo postadas no Jornal da
escola e coladas num painel que sera elaborado pelos alunos

2. Sensibilizaco ao género textual. Apresentar aos alunos um
problema de comunicagdo. Leitura da cronica “Melo da
contradi¢do”, Cidinha da Silva e assistir ao video do Conexao
reporter “No rastro do preconceito”. Dividir a turma em equipes e
promover um debate sobre a questdo do racismo camuflado,
disfarcado de democracia racial, ainda presente em nossa
sociedade. Em seguida, apresentar a proposta de trabalho, que é a
criacdo de um blog onde as cronicas serdo postadas.

3. Leitura de diferentes textos; uso do livro didatico; TV
pendrive; textos digitados; realizacdo de exercicios escritos; uso
da internet. Leitura obrigatoria do livro a Moreninha (Joaquim
Manoel de Macedo) e Senhora (José de Alencar)
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AVALIAGAO RECUPERAGAO REFERENCIAS
CRITERIOS DE | Concomitante ao processo de ensino e aprendizagem, através da | DIRETRIZES CURRICULARES DE LINGUA PORTUGUESA PARA
AVALIACAO: retomada do conteldo. OS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL E ENSINO MEDIO.

1.
este escrito com questbes
objetivas e discursivas.

2.

roducdo de carta do leitor que
devera, posteriormente, ser
publicada no Jornal da escola.

3.

roducdo de uma crbnica que,
posteriormente,  deverd  ser
publicada no blog da escola.

4. Montagem de painéis sobre o

tema “Preconceito racial
camuflado”

INSTRUMNENTOS DE
AVALIACAO:

A Avaliacdo serd diagndstica e
continua e 0s  critérios
avaliativos de acordo com
Regimento do colégio e as
normas da Seed:

*5.0: Prova escrita bimestral.

* 5.0: Participacdo em sala de
aula, trabalhos, tarefas,
semindrios, aulas préticas e etc.
Total: 10.0 pontos;

Deve ser ofertada a todos, independente da nota alcancada na
avaliagdo bimestral. Totalizard 10.0 pontos. Prevalecendo entre
os dois instrumentos (avaliacdo e recuperagdo), a maior nota.

Curitiba, 2008.
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Fonte: PTD Professora-Participante 2 (PTD PP2)
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Pode-se observar em cada elemento desse PTD:

e Na coluna dos contetidos

A PP2 opta em separar as duas primeiras colunas de seu PTD para a apresentacdo dos
conteddos. Na primeira, sdao abordados os conteudos estruturantes — com apenas “Discurso
como pratica social”, como é previsto para a disciplina de Lingua Portuguesa nas DCE
(PARANA, 2008)*. Ja na segunda coluna, a PP2 opta por explicitar que os contetidos basicos
a serem trabalhados em sua sala de aula serdo “0s géneros textuais, conforme suas esferas de
circulacdo” imbricados nos eixos de leitura, escrita e oralidade. Ao pressupor o trabalho com
os diferentes eixos de ensino, a divisdo escolhida pela PP2 em seu PTD é feita de uma
maneira distinta da apresentada pela PP1.

No PTD da PP2, encontramos o0s conteudos basicos divididos em 03 (trés) momentos:
no primeiro, aborda-se a producdo textual de uma Carta do Leitor; no segundo, a producédo
textual e a interpretacdo do género Cronica; e no terceiro, Literatura: Romantismo. Esses
momentos relacionam-se com a divisdo proposta pela LDB n° 5.692/71 para o ensino e a
aprendizagem da disciplina de Lingua Portuguesa, no Ensino Médio, como abordado no inicio
desta secéo.

Contudo, apesar de atender essa divisdo, se tomar como pressuposto as DCE
(PARANA, 2008), nota-se que ao apresentar o terceiro momento, Literatura: Romantismo, a
PP2 contraria 0 que é orientado neste documento educacional para esses conteldos — que
deveriam conter apenas 0s géneros a serem trabalhados pelo professor em sala de aula.

J& os conteudos especificos — elemento responsavel por abordar 0s aspectos a serem
apresentados de cada género textual, e que, talvez, seria mais condizente ser abordado o
momento do ensino da Literatura — ndo aparecem no PTD da PP2. Ao invés disso, ao indicar,
nos conteudos basicos, quais 0s géneros escolhidos para serem trabalhados durante o 2°
bimestre de 2016 (Carta do Leitor e a Cronica), a professora opta por justificar a escolha de
cada um destes. Essas justificativas mostram acgdes que tanto se relacionam com o contexto
daquela determinada turma (o 2° ano do Ensino Médio da instituicdo localizada na Zona Sul
da cidade de Londrina) — como, por exemplo, o tema para a producdo da Carta do Leitor
“refere-se a situacdo do lixo encontrado nos bairros”, e o a ser desenvolvido na Cronica

“refere-se ao tema Preconceito camuflado” (PTD PP2), assuntos/problemas comuns em um

43Abordamos sobre isso na secdo 2.1 do Capitulo Il desta pesquisa, ao apresentarmos os objetivos de ensino e
aprendizagem da disciplina de Lingua Portuguesa.
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local de periferia, como o caso do colégio em questdo — quanto procuram atender as Leis
Estadual e Federal, que s&o importantes serem conhecidas e discutidas naquela sala de aula.
Com relacdo ao terceiro momento abordado, Literatura: Romantismo (PTD PP2),
além de ndo abordar quais 0s géneros serdo trabalhados em sala de aula — e assim contrariar o
que ¢ apresentado nas DCE (PARANA, 2008) —, a PP2 ndo faz qualquer indicacdo sobre
como ocorrerd este trabalho, o que impede uma “visualizagdo” de como acontecera o processo

de ensino e de aprendizagem nesse aspecto da lingua.

¢ Na coluna dos objetivos/expectativas

ApOs a apresentacdo dos contetdos bésicos e das justificativas para o ensino e a
aprendizagem dos géneros adotados no 2° bimestre, a PP2 organiza a terceira coluna do seu
PTD: a dos objetivos/expectativas. A exemplo da anterior, nesta sdo abordados trés blocos, e
cada um deles relaciona-se aos conteudos a serem trabalhados (o0 género Carta do Leitor,
Cronica e o Literatura: Romantismo).

Esses objetivos visam a ac¢Oes que tanto sdo de responsabilidade do professor para com
seus alunos — “sensibiliza-los ao género textual, conscientiza-los sobre a importancia de
exercerem a cidadania” (PTD PP2) —, quanto dos proprios alunos — “melhorarem a producéo
escrita; desenvolver sua compreensdo ativa (BAKHTIN, 1997), a sua criticidade; perceber a
importancia do Romantismo e tomar contato com o que foi produzido na época” (PTD PP2).
Isso demonstra uma preocupacdo da PP2 em proporcionar que seus alunos tornam-se,
também, atores (BRONCKART, MACHADO, 2004) do seu processo de ensino e de
aprendizagem e sejam capazes de adquirir criticidade ndo apenas naquele momento da
disciplina de Lingua Portuguesa em sala de aula, como também (e principalmente) fora desse
contexto: em sua vida em sociedade. Diante disso, denota-se a ideia de que o trabalho com os
géneros textuais nesse 2° ano do Ensino Médio parte do pressuposto do uso social.

Contudo, lembramos: a formacao académica da PP2, a nivel de Mestrado em Estudos
da Linguagem, é pautada no ISD (BRONCKART, 2006; 2008, 2012). Logo, a PP2 conhece a
importancia de se trabalhar com os géneros por meio desse pressuposto. Ao realizar esse
trabalho em sala de aula, a PP2 demonstra colocar em pratica o conhecimento adquirido em
seus momentos formativos — ou seja, a base tedrica de seus estudos parece fazer parte também

da sua prética profissional.
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¢ Na coluna dos Encaminhamentos Metodoldgicos e Recursos Didéaticos

Embora alguns professores separam os encaminhamentos metodoldgicos dos recursos
didaticos (a exemplo do PTD da PP1 e também do quadro 14, apresentado nesta pesquisa na
primeira secdo deste capitulo), a PP2 opta por aborda-los como um mesmo elemento.

Assim como acontece nas colunas anteriores, ha a separacao desses encaminhamentos

em trés blocos que, por mais uma vez, relacionam-se ao que ja foi apresentado:

o O primeiro corresponde ao género Carta do Leitor. Organizado em dois momentos,
traz acbes que tanto sdo atribuidas a responsabilidade dos alunos quanto da propria
PP2. Independente de quem seja o ator (MACHADO, BRONCKART, 2004) da agéo,
ao serem realizadas, ha a culminancia de um propdsito maior: por exemplo, as fotos a
serem tiradas dos problemas do bairro (acdo de responsabilidade dos alunos),
resultard, além da discussdo sobre os problemas encontrados na rua — e,
consequentemente, em uma conscientizacdo do que “ha de errado” e do que “poderia
ser melhorado” naquele local — no proposito de se ter material para a producao de um
jornal (atividade essa que sera desenvolvida, de acordo com o PTD, apenas no terceiro
bimestre); a explicacdo sobre o género Carta do Leitor (acdo de responsabilidade da
professora), trard uma producao inicial feita pelos alunos sobre o género que — além de
permitir a PP2 mapear quais séo as dificuldades e, consequentemente, o que deve ser
trabalhado naquela turma — resultara tanto no ensino e aprendizagem sobre esse
género, quanto, mais tarde, apds um trabalho de refaccdo dessas cartas, na
possibilidade de os alunos verem suas producdes postadas no Jornal da escola e

coladas, também, em um painel.

Nesse bloco, os dois momentos merecem destaques: no primeiro, por a PP2 explicitar
em seu PTD um dos géneros a ser trabalhados no préximo bimestre — o Jornal. Mais do que
indica-lo, a professora aborda uma atividade que além de cumprir com um propoésito para o
processo de ensino e aprendizagem da carta do leitor (um dos géneros em foco naquele
momento), possibilita um adiantamento para que o trabalho com o Jornal possa acontecer: o
tirar fotos dos problemas do bairro. Logo, percebe-se que 0 ensino e a aprendizagem de um
género, nesse 2° ano do Ensino Médio, ndo acontece de uma maneira isolada (ou seja, apenas
para aquele momento), mas relaciona-se com o0s demais géneros que serdo posteriormente

trabalhados.
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J& no segundo, por a PP2 pedir por uma producdo inicial sobre o género, mas que
depois de sua refacgéo, seréo tanto postadas no Jornal da escola quanto coladas em um painel.
Essa atitude em proporcionar que os alunos vejam suas producdes expostas acaba
(res)significando o ensino e a aprendizagem da disciplina para eles, pois demonstra que o
trabalho a ser realizado com aquele contetido ndo € para ficar limitado as paredes da sala de
aula, mas para servir, também, para levar informagdes para pessoas que nao fazem parte
daquele ambiente — ou seja, 0 que se aprende em sala de aula deve ser praticado fora dela, em
sociedade.

Apesar desses destaques, hd algo nesse bloco que ndo deve ser desconsiderado: ao
descrever em seu PTD o primeiro momento a ser trabalhado sobre o género, a PP2 utiliza o
verbo tirar no pretérito perfeito do indicativo (“tiraram”). Isso denota a ideia de o PTD da
professora ter sido elaborado apenas apos a realizacdo da atividade, e ndo antes do inicio do
ano ou bimestre letivo.

Se isso, de fato, aconteceu, pode ser uma justificativa para o PTD da PP2 ser tdo
diferente do organizado pela PP1: como abordamos, o PTD da PP1 foi elaborado durante a
Semana Pedag0gica realizada em seu colégio de atuacdo — instituicdo publica de ensino
localizada em um bairro préximo a regido central da cidade de Londrina-PR — ou seja, em um
momento anterior de a professora ter contato com seus alunos, a turma do 9° ano B do Ensino
Fundamental Il. Esse desconhecimento de publico dificulta para que o professor elabore seu
PTD, uma vez que as DCE (PARANA, 2008) orientam justamente que esse instrumento deve
estar vinculado ao contexto e as necessidades da sua turma de atuacdo. Nesse sentido,
acreditamos que o periodo em que o PTD da PP1 foi elaborado é inadequado para que atenda

0 que é prescrito no documento educacional.

o O segundo bloco atrela-se ao ensino e a aprendizagem do género Crénica. Nele, a PP2
aborda dois encaminhamentos em sala de aula com a finalidade de “promover a
sensibilizacdo a esse género textual”: primeiro, por meio da leitura desse género
(Crénica “Melé da contradi¢do” — Cidinha da Silva); depois, pelo video do Conex&o
Reporter — “No Rastro do preconceito” a ser assistido. Por meio destes, serd
possibilitado ndo apenas que os alunos entrem em contato com o problema de
comunicagdo — ou seja, com o género trabalhado —, como também discutam, debatam
sobre um assunto importante, principalmente, no contexto em que estéo inseridos: “a

questdo do racismo camuflado, disfar¢ado de democracia racial” (PTD PP2).
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Ao escolher pelo debate, a PP2 possibilita “dar voz” aos alunos em sala de aula — uma
vez que poderdo expressar 0 que pensam e até mesmo quais Sao as suas proprias experiéncias
com relagdo ao assunto — e também que conhecam outras experiéncias e respeitem diferentes
opinides.

Por fim, ainda nesse segundo momento, a PP2 aborda “apresentar a proposta de
trabalho, que é a criagdo de um blog onde as crénicas serdo postadas” (PTD PP2). Por mais
uma vez, o bloco de acdes propostas pela profissional em seu PTD demonstra um processo de
ensino e de aprendizagem em que o0s textos sdo produzidos dentro da sala de aula, mas lidos e

conhecidos fora dela.

o O terceiro bloco de encaminhamentos abordado pela PP2 relaciona-se ao ensino da
Literatura: nele, sdo visadas a leitura de “diferentes textos; o uso do Livro Didatico;
TV pendrive; textos digitados, realizagdo de exercicios escritos, uso da internet”
(PTD PP2) além da leitura obrigatoria de duas obras: a Moreninha (Joaquim Manuel
de Macedo) e Senhora (José de Alencar). Assim como nos blocos e momentos
anteriores, a escolha da PP2 por essas leituras relaciona-se a escola literaria abordada

no primeiro elemento do PTD: o Romantismo.

Se nos momentos 1 e 2 — relacionados ao trabalho com os géneros Carta do Leitor e
Crbnica — os encaminhamentos abordados pela PP2 em seu PTD procuram dar voz e
participacdo aos alunos, neste, as acGes denotam um processo de ensino e de aprendizagem
mais tradicional: ou seja, de que os alunos apenas cumpram as atividades propostas — ler
diferentes textos presentes, inclusive, no Livro Didatico, obras relacionadas a escola literaria
em foco (0 Romantismo) e realizem a resolucéo de exercicios.

Contudo, mesmo com essa mudanga no momento do trabalho com a literatura, pode-se
perceber, por mais uma vez, que os encaminhamentos e recursos didaticos abordados pela
PP2 relacionam-se aos outros elementos apresentados em seu PTD. Como nos outros
elementos, esses encaminhamentos dividem-se em a¢fes que ora coloca a profissional ora 0s
alunos como atores (BRONCKART, MACHADO, 2004) no processo de ensino e
aprendizagem da disciplina de Lingua Portuguesa.

Ao serem considerados desta forma, os alunos podem compreender o ensino e a
aprendizagem em um viés diferente: ndo como algo que depende exclusivamente da figura do

professor que esta em sala de aula, mas também, e principalmente, da sua participacdo. Essa
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consciéncia pode estimulé-los ao aprendizado, uma vez que poderdo sentir-se com um papel

importante dentro desse ambiente de aprendizagem.

e Na coluna da avaliagio

Nesse elemento do PTD, a PP2 opta por uma divisdo diferente da realizada pela PP1:
enquanto no instrumento organizador do trabalho docente anterior foi apresentado, para cada
eixo de ensino, os objetivos a serem atingidos com o processo de avaliacdo, a PP2 apresenta
0s critérios a serem considerados para este momento: ou seja, 0 que sera avaliado. Depois, a
exemplo da PP1, a profissional denomina os instrumentos de avaliacdo, mas também de uma
maneira diferenciada: além de apresentar como acontecerd o processo avaliativo — “por meio
de prova escrita bimestral e da participacdo em sala de aula” (PTD PP2) — a PP2 atribui,
também, o valor que cada um desses instrumentos terd — “5,0 pontos cada” (PTD PP2).

A escolha por esses instrumentos aparece justificada em seu PTD: “a Avalia¢do serd
diagndstica e continua e os critérios avaliativos de acordo com 0 Regimento do colégio e as
normas da SEED” (PTD PP2). Com isso, percebe-se certa preocupacao da profissional em
mostrar que seu processo de avaliacdo pauta-se — e até mesmo obedece o0 que é abordado — em
outras instancias, as vozes sociais (BRONCKART, 2012) consideradas maiores em seu
trabalho: o Regimento da instituicdo que é contexto da sua atuacdo, e as normas da SEED,

6rgdo estadual que rege seu trabalho.

¢ Na coluna Recuperacéo

Embora ndo usual no instrumento organizador do trabalho docente PTD*, a PP2
apresenta, logo ap6s o elemento avaliacdo, uma coluna intitulada como recuperacdo. Nele, a
profissional aborda que esse momento acontecerd concomitante ao processo de ensino e
aprendizagem, através da retomada de conteudo, sendo de direito de todos os alunos,
independente da nota alcancada na avaliacdo bimestral (PTD PP2).

Ao abordar esse elemento, uma outra preocupacgéo parece existir para a PP2: a de que
0 instrumento organizador do seu trabalho possa nortear ndo apenas O Seu agir
(BRONCKART, MACHADO, 2004) em sala de aula, mas, sobretudo, possa ser

4Tomamos como base tanto o PTD analisado anteriormente quanto o Quadro 14, apresentado nesta pesquisa, no
qual aborda os elementos que norteiam esse instrumento organizador.
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“visualizado”/compreendido, por um outro profissional caso, por exemplo, haja a necessidade

de a PP2 ser substituida em sala de aula.

Desse modo, por meio da analise, pode-se dizer que diferente do anterior (organizado
pela PP1), o PTD da PP2 — embora com algumas falhas, como ndo conter os contedos
especificos e abordar Literatura: Romantismo como contetdos basicos, que contrariam o que
é orientado pelas DCE (PARANA, 2008 — se aproxima do que é prescrito no documento
educacional para esse instrumento organizador: ou seja, configura-se como um texto autoral,
em que a escolha dos contetdos e dos encaminhamentos a serem utilizados em seu trabalho
sdo pensados com base no contexto em que a instituicdo e alunos se inserem (escola de
periferia) e das necessidades destes em seu processo de ensino e de aprendizagem (conhecer
ndo apenas 0s géneros textuais propostos em sua forma estrutural, mas, principalmente, seu
uso social).

Nesse sentido, diferente da PP1 — compreendida como agente do seu texto das
prescricdes de seu trabalho —, a PP2 pode ser considerada com o papel de ator
(BRONCKART, MACHADO, 2004), uma vez que embora pauta-se no documento
educacional (PARANA, 2008), demonstra ressignificar as acbes/os elementos de acordo com
0 contexto de atuacdo do seu trabalho. A nosso ver, isso é um aspecto positivo, afinal, ao
apresentar essa ressignificacdo em seu PTD, a PP2 evidencia uma preocupacdo em trabalhar
as necessidades do seu publico, os alunos do 2° ano do Ensino Médio, 0 que ocasiona um
processo de ensino e de aprendizagem da disciplina de Lingua Portuguesa de forma mais
significativa.

Contudo, acreditamos que a diferenca entre os papéis desempenhados pela PP1 e pela
PP2 ao planejar seus instrumentos organizadores (como agente e como ator, respectivamente)
relaciona-se com a formacdo académica — e, consequentemente, com a visdo adquirida — das
profissionais sobre essa atividade. Diferente da PP1, — que encontra-se inserida apenas em seu
contexto de atuacdo profissional, - a PP2, embora ja graduada ha alguns anos, continua em um
processo de formacdo (como doutoranda de uma instituicdo publica de ensino superior).
Logo, por exercer também esse papel, sua visdo com relacdo ao trabalho planificado
(MACHADO, 2009a) pode ser outra, assim como sua forma de compreender o que é prescrito
nos documentos educacionais.

Em outras palavras, por meio desse pressuposto, a nosso ver, a PP2 pode possuir uma
seguranga maior do que a PP1 para realizar a tarefa de planejar suas aulas, uma vez que, por

estar em contato com o mundo académico, a professora pode compreender que a planificagdo
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do trabalho docente ndo é importante apenas para cumprir um requisito da atividade

educacional —

solicitada, geralmente, nas Semanas Pedagodgicas — mas, sobretudo, para

direcionar o olhar, nortear e organizar o trabalho a ser desenvolvido na sala de aula.

Analisado os dois PTD, apresentamos, no quadro 17, uma sintese do que foi

encontrado nesses dois instrumentos organizadores do trabalho docente:

Quadro 17 — Sintese dos elementos presentes nos Planos de Trabalho Docente analisados.

Apresentacao dos contetidos

Divisdo entre contelidos basicos e
especificos: nos basicos, copia do
que aparece nas DCE (PARANA,
2008); nos especificos,
apresentacdo dos géneros a serem
trabalhados em sala de aula
separados por eixos de ensino
(leitura, escrita e oralidade). Duas
particularidades: os  contetdos
basicos confundem-se com o0s
especificos; o conceito género ora
equivale-se ao de sequéncias ora de
esferas sociais no entendimento da
profissional.

Divisdo entre conteldos estruturantes e
conteddos basicos: nos estruturantes, o que
é abordado nas DCE (PARANA, 2008)
“discurso como pratica social”; nos
basicos, 0s géneros textuais a serem
trabalhados em sala de aula durante o 2°
bimestre (Carta do Leitor e Cronica). Nao
hd uma divisdo entre os eixos de ensino
(estes sdo pressupostos no inicio do
elemento conteido), mas por blocos. Duas
particularidades que contrariam o que é
orientado nas DCE (PARANA, 2008): ndo
h& indicacdo dos conteldos especificos, -
mas uma justificativa para o trabalho com
0s géneros, - e Literatura: Romantismo é
abordada como contetido bésico.

Objetivos/expectativas

Uma série de objetivos,
organizados conforme os eixos de
ensino. Nao apresentam clareza se
podem, de fato, serem atingidos.

Aparecem  relacionados aos  blocos
apresentados no elemento do contetdo
bésico.

Encaminhamento
metodoldgico

Os encaminhamentos
metodolégicos sdo os mesmos dos
apresentados no documento das
DCE (PARANA, 2008).

N&o parecem ficar apenas a cargo do
professor, mas também dos alunos que
podem ser considerados também como
atores (BRONCKART; MACHADO,
2004) de seu processo de ensino e
aprendizagem. Cada encaminhamento
possibilita a culminancia de um objetivo
maior para acontecerem. O verbo tirar —
presente no segundo bloco — aparece no
pretérito perfeito do indicativo (“tiraram”).
Isso denota a ideia de 0 PTD da professora
ter sido elaborado apenas apo6s a realizagao
da atividade, e ndo antes do inicio do ano
ou bimestre letivo.

Recursos didaticos

Apresentados fora do box do PTD.

Abordados juntamente com 0s
encaminhamentos metodoldgicos.

Avaliacéo

Os critérios e 0s instrumentos de
avaliacdo  aparecem  separados
pelos eixos de ensino. Cada eixo,
traz os objetivos que se espera
alcancar no processo de avaliagdo
(que, na verdade, ndo passa de
copia do que aparece nas DCE).
Alguns dos instrumentos ndo
parecem estar condizentes com
esses objetivos (eixo da leitura);

Os critérios relacionam-se aos demais
elementos do PTD. H& a indicacdo, nos
instrumentos, da perspectiva adotada pela
profissional para esse momento, assim
como o valor que sera atribuido a cada um
deles. A escolha por esses instrumentos é
justificada pela PP2, que parece preocupar-
se em mostrar que Seu processo de
avaliacdo pauta-se — e até mesmo obedece
— ao que é abordado em instancias
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outros parecem ser capazes de consideradas como maiores em  seu
cumprir com 0s propdsitos. trabalho: o Regimento da instituicdo e a
Contudo, por haver lacunas nos SEED.

outros elementos do instrumento

organizador docente, fica dificil

inferir se isso realmente acontece.

Recuperacéo Por ndo ser um elemento usual nos E apresentado pela PP2 logo ap6s a coluna
PTD, ndo é citado no texto da PP1.  referente a avaliacdo.
Referéncias Aparece ao final do PTD. Aparece ao final do PTD, em uma coluna.

Fonte: a propria autora.

Abordado esse quadro, passamos agora para a quarta secdo deste capitulo, responsavel
por responder nossas primeiras questdes de pesquisa, relacionadas a esse instrumento

organizador do trabalho docente.

4.4 SINGULARIDADES ENCONTRADAS NOS PLANOS DE TRABALHO DOCENTE E RESPOSTAS
AS PERGUNTAS DE PESQUISA

Por meio das analises apresentadas nas secdes anteriores, as dimensfes singulares que
podem ser observadas por meio do instrumento organizador PTD é a de que, embora o autor
professor utilize a mesma estrutura prescrita no documento educacional DCE (PARANA,
2008) — apresentacdo dos conteddos, dos objetivos, dos encaminhamentos metodoldgicos e
recursos didaticos, da avaliacdo e das referéncias —, tal como afirma Nascimento (2014a,
p.121), o trabalho do professor (e, incluimos aqui, a questdo da planificacdo deste trabalho)
aponta para a “emergéncia de atos e gestos que envolvem recursos pelos quais se observam a
adaptacdo, a reinvencao e 0 ajustamento a um contexto escolar especifico na relacdo com os

objetos de ensino.” Nessa perspectiva, nossa primeira pergunta de pesquisa:

)] No Plano de Trabalho Docente das professoras-participantes da pesquisa,

como se configuram as dimensoes singulares do seu trabalho em sala de aula?

Traz como resposta a singularidade dos gestos utilizados no planejamento do PTD de

cada uma das professoras-participantes da pesquisa. Desse modo, no PTD da:

e Professora-Participante 1 (PP1)

Pode-se observar, por meio do seu instrumento organizador docente, dimensdes

singulares como:
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o Os equivocos da profissional em relagdo aos conceitos géneros, sequéncias
textuais e esferas sociais que parecem “ser a mesma coisa’ em seu

entendimento.

Embora as confusdes com terminologias possam parecer comuns entre 0S
profissionais, a ndo consolidagdo desses conceitos sdo capazes de promover consequéncias no
processo de ensino e de aprendizagem, desde o0 momento do planejamento e da elaboracéo das
atividades didaticas necessarias para a didatizacdo das praticas discursivas materializadas em
géneros textuais, até o trabalho em sala de aula que pode ndo considera-los como objetos de
ensino — assim como abordado nos documentos educacionais (BRASIL, 1998; PARANA,
2008).

o O revozeamento das DCE nos elementos do PTD analisado

Por meio da andlise pode-se perceber que, por muitas vezes, os elementos organizados
pela PP1 no instrumento organizador do seu trabalho, o PTD, aparecem como meras copias
do que é abordado no documento das DCE (PARANA, 2008).

Ao ndo utilizar sua propria voz em seu texto, como orientado no documento
educacional, — “o professor elaborara seu plano de trabalho docente, documento de autoria”
(PARANA, 2008, p.26) — a PP1 deixa de posicionar-se como autora — e, assim, demonstrar
marcas de singularidade tanto enquanto pessoa (como, por exemplo, sua maneira de
autoprescrever tarefas), quanto como profissional da educacéo (ou seja, qual a necessidade no
processo de ensino e de aprendizagem a ser trabalhada com os alunos daquela instituicao
publica de ensino localizada na regido central de Londrina) — para delegar autoridade a outra
voz: a do enunciador oficial que prescreve, normatiza, “sugere”, “guia”, “orienta” o trabalho
educacional na escola publica do Estado do Parana.

Contudo, apesar de existir esse revozeamento e a delegacdo de uma voz social
(BRONCKART, 2012) de autoridade, — a das DCE (PARANA, 2008), — néo significa que o
PTD da PP1 realmente “esteja de acordo” com a orientagdo para esse instrumento organizador
docente — ou seja, que a professora segue o trabalho prescrito (MACHADO, 2009a) presente
no documento educacional para elaborar seu trabalho planificado (MACHADO, 2009a). Isso
porque ao ndo abordar uma ressignificacdo, mas copias do que constam nos elementos, o PTD
ndo demonstra um planejamento do trabalho da PP1 para aquele publico naquele ambiente de

aprendizagem (no caso, 0s alunos do 9° ano B do Ensino Fundamental Il da instituicdo de
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ensino publica localizada em um bairro proximo a regido central da cidade de Londrina-PR) —
e que repetimos: é a orientagdo do documento educacional para a elaboragdo do PTD —, mas
apenas que a PP1 segue o modelo no planejamento do seu instrumento tal qual como foi

apresentado pela voz social (BRONCKART, 2012) que normatiza o seu trabalho.

e Professora-Participante 2 (PP2)

Enquanto as singularidades no PTD da PP1 foram os equivocos com relacdo a
conceitos que fazem parte do processo de ensino e de aprendizagem da disciplina de Lingua
Portuguesa e o revozeamento do documento educacional DCE (PARANA, 2008) nos
elementos abordados pela professora no planejamento do seu instrumento organizador, as
encontradas no PTD organizado pela PP2 de nossa pesquisa podem ser assim apontadas:

o A descri¢do das acdes nos elementos que compdem o PTD.

Em cada elemento — em que os dois primeiros momentos para o trabalho com a
disciplina de Lingua Portuguesa (géneros Carta do Leitor e Cronica) sdo — apresentado (s) em
seu PTD, a PP2 procura descrever as acfes a serem realizadas tanto por ela quanto pelos
proprios alunos em sala de aula. Isso é feito de uma forma sucinta — mas, a0 mesmo tempo,
tdo clara e detalhada — que podemos ser capazes de, a partir da leitura desse instrumento
organizador, “visualizar” todo o processo como se estivéssemos realmente presenciando cada
uma dessas acoes.

Contudo, lembramos que a forma como o verbo “tirar” aparece no PTD da professora
(no pretérito perfeito do indicativo) indicia que seu instrumento organizador docente pode ter
sido planejado depois que a PP2 pode conhecer o publico em que trabalharia — 0 2° ano do
Ensino Médio da instituicdo publica de ensino localizada na Zona sul da cidade de Londrina-
PR —, e até mesmo apos a realizacdo de atividades (pelo menos, a de tirar fotos dos problemas
do bairro, acdo em que o verbo aparece no tempo do pretérito), o que pode ter contribuido

para que essa sensacao de ““se estar presente” seja sentida com a leitura de seu PTD.

o Preocupacéo em justificar suas escolhas e abordagens

Por meio da analise, pode-se constatar também certa preocupacdo da PP2 em

apresentar uma justificativa para a abordagem de cada contetdo béasico a ser trabalhado, o que
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ndo é muito usual em outros PTD (a0 menos ndo junto a esse elemento). Essas, abordam
questdes singulares do contexto em que a professora desenvolve seu trabalho como, por
exemplo, o atendimento as Leis Estaduais e Federais e até mesmo um tema especifico, a
questdo do Preconceito camuflado (PTD PP2). Isso demonstra que, diferente do que acontece
com a PP1, o PTD da PP2 apresenta a prépria voz da profissional e ndo um revozeamento do
documento das DCE (PARANA, 2008).

Outro elemento em que a justificativa encontra-se presente € no elemento avaliacéo,
quando a PP2 denomina os instrumentos escolhidos para compor esse processo, COmo
abordado na anélise. Com isso, a PP2 demonstra que o instrumento organizador do seu
trabalho é pautado tanto em aspectos que denotam o contexto em que a professora se insere
guanto nas vozes sociais (BRONCKART, 2012) que permeiam a atividade educacional —

como, por exemplo, 0 Regimento da instituicdo e as normas da SEED.

o Cada encaminhamento resulta em uma nova acéo.

Outra singularidade observavel é quanto ao fato de cada encaminhamento resultar em
uma nova acao: ao, por exemplo, solicitar a producdo de uma crbnica que, posteriormente,
sera postada em um blog, a PP2 busca por apresentar novas estratégias para mediar 0 processo
da escrita (no caso, um artefato tecnolégico).

Diante disso, a professora demonstra preocupacdo em seu PTD com o processo de
transposicdo didatica (CHEVALLARD, 1985) dos objetos discursivos em ambiente digital, o
que exigira, por parte da profissional, capacidades docentes especificas no momento da
atividade em sala de aula. Por exemplo, terd de abarcar a transposi¢do da competéncia textual
dos alunos em um novo suporte, terd de fazer a ponte entre a producdo no papel para o digital,
tera de estar atenta as producdes colaborativas do género blog e outros.

Nesse sentido, diferente da PP1, a PP2 demostra em seu PTD o interesse em
desenvolver certas capacidades cognitivas e culturais necessarias para a compreensdo ativa e
critica envolvidas na producdo de hipertextos emergentes no ambiente digital. O trabalho
planificado (MACHADO, 2009a) demonstra esse interesse, ainda que o trabalho real (CLOT,
2007; 2010) seja realizado com muitos obstaculos e dificuldades que certamente ocasionaréo
graves impedimentos para a sua realizacdo, com consequéncias danosas para a saude (fisica e
mental) do professor. Lidar com a frustracdo do trabalho real, sobretudo, no contexto da

escola publica brasileira, ndo é tarefa facil.
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Por toda agdo proposta pela PP2 apresentar um objetivo maior, pode-se dizer que as
acoes planejadas buscam promover um processo de ensino e de aprendizado ndo limitado “as
paredes da sala de aula”, mas voltado as interagdes do mundo real dos alunos.

Abordadas as singularidades encontradas nos PTD produzidos pela PP1 e pela PP2,

passamos agora a segunda questdo da pesquisa. Com relacao a:

) Além do documento das Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE) (PARANA,
2008), que outras fontes prescritivas podem ser encontradas nos Planos de

Trabalho Docente organizados pelas professoras-participantes da pesquisa?

Pode ser observado que no PTD da:

e Professora-Participante 1 (PP1)

O PTD desenvolvido pela PP1 traz, também, a presenca do Livro Didatico adotado em
sala de aula (no caso, Projeto Telaris: Portugués). Isso pode ser percebido em dois
momentos: nos recursos didaticos — momento em que a profissional aborda os materiais que
poderdo auxiliar o processo de ensino e aprendizagem da disciplina Lingua Portuguesa (e o
agir do trabalho a ser realizado) em sala de aula — e nas referéncias bibliogréaficas que foram
consultadas pela professora para que o seu texto PTD pudesse ser elaborado.

O Livro Didatico se constitui como uma ferramenta de trabalho do professor. Segundo
Rojo e Batista (2003), seu surgimento aconteceu por se ter o proposito de auxiliar o ensino e a
aprendizagem de uma determinada disciplina, por meio da apresentacdo de um conjunto
extenso de contetdos presentes no curriculo, de acordo com uma progressao, sob a forma de
unidades e licbes, e em uma organizacdo que favorece tanto usos coletivos, quanto
individuais.

Por abordarmos na pesquisa a Educacdo publica Bésica, a presenca do Livro Didatico
no PTD — assim como seu uso em sala de aula — ja era esperado. Primeiro, por ser uma
prescri¢do interna no agir educacional, disponibilizada pelo governo federal: de acordo com o
Ministério de Educacéo e Cultura (MEC)*, a escolha desse material é feita pelos professores
que, juntamente com a equipe pedagdgica da instituicdo, devem analisar as resenhas contidas

no PNLD e optar por aquele que seja mais adequado para aquele contexto — ou seja, 0

#Informagdes contidas no site do MEC: www.portal.mec.gov.br/pnld. Acesso em 03.fev.2017.


http://www.portal.mec.gov.br/pnld

137

material deve estar de acordo com o PPP, o aluno e professor; e a realidade sociocultural das
instituicoes.

Segundo, por a Educacao pubica Bésica ser um contexto de ensino e de aprendizagem,
como sabemos, com uma infraestrutura que, geralmente, ndo comporta o excessivo numero de
alunos matriculados (ainda mais se comparada as instituicdes de ensino particulares). Desse
modo, no caso especifico da disciplina de Lingua Portuguesa, no geral, o Livro também € o
responsavel por nortear as leituras realizadas pelos alunos nas escolas (VOLMER; RAMOS,
2009), uma vez que € considerado um material acessivel a todos os alunos. Portanto o Livro
Didatico se constitui como um mecanismo pela qual podemos observar como as a¢des dos
professores em sala de aula podem estar subsidiadas por esse material.

Partindo, principalmente, desse segundo pressuposto — e ao considerar que o 9° ano do
Ensino Fundamental 11, nivel de ensino apresentado no PTD da PP1, possui 36 (trinta e seis)
alunos — acreditamos que o Livro Didatico seja o material que a professora tem como
“disponivel para todos”, sobretudo, para a leitura de textos naquele contexto, afinal, por
melhor que seja uma biblioteca dificilmente tera tantos exemplares de um mesmo titulo.

Diante dessa realidade, — e sabemos: ndo € especifica da instituicdo de ensino em que a
PP1 insere seu trabalho, mas de muitas em nosso pais — vemos o Livro Didatico como uma
saida para que o professor da disciplina Lingua Portuguesa possa contemplar, assim como
orientado nos documentos educacionais (BRASIL, 1998; PARANA, 2008), o trabalho com o
eixo da leitura em suas salas de aula. Se o Livro ndo fosse disponibilizado pelo governo
federal, o trabalho com esse eixo de ensino, talvez, estaria ainda mais comprometido, ja que
somos conscientes também que nem sempre é possivel que todos os alunos adquiram
exemplares de obras literérias, uma vez que, mesmo usados, esses materiais podem pesar em

um or¢amento — ainda mais se na familia ha mais de um filho em idade escolar.

J& em relacdo a:

e Professora-Participante 2 (PP2)

Além do Livro Didatico Portugués Linguagens explicitado por meio do terceiro
encaminhamento metodoldgico, — quando a PP2 aborda “o uso do livro didatico” (PTD PP2)
como um dos materiais a serem utilizados para subsidiar o ensino e a aprendizagem do
momento Literatura: Romantismo definido em seu instrumento organizador do trabalho

docente — nota-se, também, no PTD, um trabalho a partir do procedimento das SD.
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Diferente do Livro, a presenca da SD é percebida pelo uso dos termos empregados
pela PP2 em seu PTD tais como: “apresentar aos alunos um problema de
comunicacao/explicacdo sobre o género Carta do Leitor”, “producdo inicial a fim de
mapearmos as dificuldades dos alunos” (PTD PP2) — que corresponderia, segundo Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2013), as duas primeiras etapas do esquema desse procedimento: a
apresentacédo da situacgéo e a producgdo inicial;— e, por fim, cada atividade relacionada ao
trabalho com o género e o seu resultado, — postagem no Jornal da escola, exposi¢cdo em um
painel, criacdo e postagem em um blog da escola — as duas ultimas etapas disseminadas pelos
autores genebrinos para essa proposta de trabalho: os médulos e a producéo final.

Além do uso dos termos no PTD, que indiciam o trabalho com a proposta de Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2013) na sala de aula da PP2, isso pode ser confirmado na entrevista®®
realizada, por meio da abordagem Instrucdo ao sosia (CLOT, 2007; 2010), com a professora,
quando, logo no inicio, a PP2 explicita “eu comecei um trabalho com Sequéncia Didética do
género Cronica. ” ao procurar instruir a pesquisadora de como ela devera conduzir o trabalho
com a disciplina Lingua Portuguesa na turma do 2° ano do Ensino Médio da instituicdo
publica de ensino localizada na Zona sul da cidade de Londrina-PR, durante o periodo de sua
auséncia.

Contudo, embora para nds o uso/trabalho com as SD pareca explicito no PTD da PP2,
sua presenca pode néo ser facilmente percebida por todos que tenham contato com o trabalho
planificado (MACHADO, 2009a) da professora: por exemplo, ao for visto por uma
pessoa/um profissional que desconheca sobre esse procedimento para o trabalho em sala de

aula, esses termos —e, consequentemente, essa informagdo —no PTD podem “passar batidas. ”

Respondida nossa segunda pergunta de pesquisa, a seguir, sintetizamos, por meio do
quadro 18, tanto as singularidades quanto a presenca das outras fontes prescritivas nos PTD

analisados:

4 A entrevista em questdo encontra-se presente no Apéndice C e serd analisada no capitulo subsequente desta
pesquisa.
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Quadro 18 — Sintese das singularidades encontradas nos Planos de Trabalho Docente analisados

Singularidades

Presenca de outras fontes
prescritivas

Fonte: a propria autora.

PTD PP1
Equivocos da profissional em
relacdo aos conceitos géneros,
sequéncias textuais e esferas
sociais que parecem ‘“‘ser a
mesma coisa” no
entendimento da profissional;

Revozeamento das DCE
(PARANA,  2008)  nos
elementos apresentados no
PTD,

Livro didatico a ser adotado
em sala de aula: o material
aparece tanto como recursos
didaticos como nas
referéncias  bibliograficas
consultadas pela professora-
participante para a
elaboracdo de seu texto
PTD.

PTD PP2

Descri¢do sucinta — mas, a0 mesmo
tempo, clara e cheia de detalhes — de
como acontecera as acgles (tanto da
professora quanto dos alunos)
abordadas nos elementos do PTD.
Contudo, ha um indicio de que o
planejamento do instrumento
organizador tenha sido realizado
apos a professora ter conhecido seus
alunos e até mesmo apdés a
realizagdo de algumas atividades, o
que pode ter contribuido para que
essa sensagdo de “se estar presente”
seja sentida com a leitura de seu
PTD.

Preocupacédo em justificar a escolha
tanto de cada conteldo basico
quanto dos instrumentos a serem
utilizados no processo de avaliacao;

Elementos apresentados com a
propria voz da profissional e néo
como um revozeamento das DCE
(PARANA, 2008).

Encaminhamentos que resultam a
uma nova acdo. Essas acgdes
promovem um ensino e
aprendizagem ndo limitado apenas
“as paredes da sala de aula”, mas
voltados aos problemas encontrados
— e vivenciados — pelos alunos na
sociedade.

Livro didatico a ser adotado em sala
de aula: percebido no terceiro
encaminhamento metodolégico;

SD: por meio tanto dos termos
utilizados pela professora-
participante em seu texto PTD que
remetem as etapas apresentadas por
Dolz; Noverraz e Schneuwly (2013)
para esse instrumento organizador
docente, quanto pelo discurso
apresentado pela PP2 na entrevista
realizada pela pesquisadora com
abordagem de Instrucdo ao soésia
(CLOT, 2007; 2010).

Apresentado o quadro 18, e ao termos encontrado, por meio da analise dos PTD

planejados por nossas professoras-participantes, a presenca da fonte prescritiva Livro

Didatico, consideramos ser importante, antes de finalizamos o Capitulo 1V, abordar como



140

esses materiais se configuram de acordo com seus PNLD (BRASILIA, 2013; 2014), uma vez
que sdo citados nas entrevistas realizadas pela abordagem de Instrugdo ao sosia (CLOT,

2007; 2010) a serem analisadas no capitulo seguinte de nossa pesquisa.

e Projeto Telaris — Portugués

Projeto Telaris — Portugués € a fonte prescritiva presente no PTD desenvolvido pela
PP1 — professora do 9° ano B do Ensino Fundamental Il da instituicdo publica de ensino
localizada em um bairro préximo a regido central da cidade de Londrina-PR. Escrito por Vera
Lacia de Carvalho Marchezi, Terezinha Costa H. Bertin e Ana Maria Trinconi Borgatto, o
material foi publicado no ano de 2012 pela Editora Atica.

De acordo com o PNLD 2014 (BRASILIA, 2013), com a proposta de ser trabalhado
nas salas de aula de instituicbes publicas em nivel Fundamental Il, Projeto Telaris —
Portugués busca compreender 0s quatro eixos organizadores para 0 processo de ensino e de
aprendizagem da disciplina de Lingua Portuguesa citados nos documentos educacionais
(BRASIL, 1998; PARANA, 2008) para o nivel Fundamental Il: leitura, escrita, oralidade e
analise linguistica.

A coleténea € norteada pelo trabalho com os géneros textuais, com a combinacao de
duas formas de agrupamentos: uma em funcéo das capacidades de linguagem — narrar, relatar,
expor, argumentar e instruir — e outra relacionada a circulagdo social: literarios, de impressa,
publicitarios, de divulgacdo cientifica, etc. Desse modo, a coleténea apresenta a diversidade
de géneros, verbais e multimodais, trazendo ainda autores significativos da literatura nacional
e internacional (BRASILIA, 2013).

O PNLD 2014 (BRASILIA, 2013) aborda ainda que alguns dos assuntos presentes em
Projeto Telaris sdo retomados ao longo da colecdo com o intuito de proporcionar um estudo
em espiral bem amarrado e aprofundado. Com isso, percebe-se que a obra oferece situacdes
variadas para se trabalhar o mesmo ponto, ora para reforca-lo, ora para aborda-lo em outra

perspectiva.
e Portugués Linguagens
Publicado pela Editora Saraiva e encontrando-se em sua 9° edicdo no ano de 2013,

Portugués Linguagens, escrito por William Roberto Cereja e Thereza Analia Cochar
Magalhées, é uma das fontes prescritivas encontradas no PTD desenvolvido pela PP2 para seu
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trabalho com a turma do 2° ano do Ensino Médio da institui¢cdo publica de ensino localizada
na Zona sul da cidade de Londrina-PR. De acordo com o PNLD 2015 (BRASILIA, 2014), o
critério de organizacdo desse material € dado pela Literatura, em uma ordem cronoldgica — ou
seja, baseada no periodo das literaturas portuguesa e brasileira, considerando os estilos da
época.

Além dos capitulos designados como “Literatura”, “Producdo de texto”, “Lingua e
reflexdo” ¢ Interpretagdo de textos” — que correspondem aos eixos de ensino presentes nos
documentos educacionais (BRASIL, 1998; PARANA, 2008) para o trabalho com a disciplina
Lingua Portuguesa no Ensino Médio, — ha duas se¢des a parte, que integram e sintetizam os
contetdos trabalhados ao longo dos capitulos. A primeira € intitulada Em dia com o ENEM e
0 Vestibular, e apresenta questdes extraidas dos referidos exames; ja a segunda é nomeada
Vivéncias, na qual ha sempre um Projeto, cuja tematica, identificada no Sumario e no corpo
do livro, tem como proposta articular e promover a relagdo dos conteudos trabalhados nos
diferentes eixos (BRASILIA, 2014).

Apresentado brevemente os Livros Didaticos adotados pela PP1 e pela PP2 em suas
salas de aula e presentes como fontes prescritivas em seus PTD, finalizamos o Capitulo 1V de
nossa pesquisa. No capitulo seguinte, traremos as representacbes dessas professoras-
participantes sobre suas proprias atividades de trabalho: ou seja, como compreendem (e

descrevem) seu agir em sala de aula.
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CAPITULO V
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CAPITULO V

AS REPRESENTACOES* DAS PROFESSORAS-PARTICIPANTES SOBRE SUAS
ATIVIDADES DE TRABALHO

Mais do que ser importante conhecer quais as prescri¢des disponiveis nos documentos
educacionais (BRASIL, 1998; PARANA, 2008) para que os professores da rede publica de
ensino cumpram com a tarefa de organizar suas aulas e como, a partir delas, planificam seu
préprio trabalho, é procurar compreender quais as representacdes dos professores com relagdo
ao seu préprio agir em sala de aula.

Nesse sentido, além de ter contato com o0s planejamentos organizados, torna-se
necessario, também, ouvir os professores que os desenvolvem, uma vez que é por meio do
discurso, do dizer desses profissionais que nos, pesquisadores, podemos observar — e ter ideia
de — quais aspectos precisam ser melhorados para que ndo haja uma distancia tdo grande entre
0 que € planificado pelo profissional e o que €, de fato, real em sala de aula.

Tendo apresentado, no capitulo anterior, as analises dos instrumentos organizadores do
trabalho docente planejados pelas professoras-participantes da nossa pesquisa no inicio do ano
de 2016, neste, traremos as entrevistas pautadas na abordagem de Instrucdo ao sésia (CLOT,
2007; 2010) pela pesquisadora com as profissionais. Por meio dessas entrevistas, sera possivel

responder a Ultima questdo da pesquisa:

[11)  Nas entrevistas de Instruc@o ao sésia, como os elementos constitutivos do agir

docente sdo tematizados pelas professoras-participantes da pesquisa?

Diante disso, organizamos o capitulo em trés secbes que correspondem: 5.1 e 5.2)
abordar a analise das entrevistas realizadas com a PP1 e com a PP2, respectivamente; 5.3)
responder a questdo apresentada acima. Entretanto, para que isso seja possivel, procuraremos
cruzar as informacdes obtidas nas entrevistas com as ja apresentadas nas analises anteriores.
Comecemos pela entrevista realizada com a primeira professora-participante do nosso

trabalho:

4"Magalhdes (2004) entende o conceito de representagdo como uma cadeia de significacdes construida nas
constantes negociagdes entre os participantes das interacBes e as compreensfes, as expectativas, intences,
valores e crengas, “verdades”, referentes a teorias do mundo fisico; as normas, valores, ¢ simbolos do mundo
social e as expectativas do agente sobre si mesmo enquanto sujeito em um contexto particular (isto &,
significacdo sobre seu saber, saber fazer e poder para agir) que, a todo momento, sdo colocados para avaliacéo,
desconstruidas e revistas.
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5.1 A ENTREVISTA DE INSTRUCAO AO SOSIA COM A 12 PROFESSORA-PARTICIPANTE

A entrevista de Instrucdo ao sosia (CLOT, 2007; 2010) realizada pela pesquisadora
com a PPl de nossa pesquisa aconteceu no local de trabalho da professora — instituicdo
pablica de ensino em nivel Fundamental I, Il e Médio localizada em um bairro préximo a
regido central da cidade de Londrina-PR —, na sala da supervisdo, durante um dos seus
periodos de Hora-Atividade.

Para conduzir essa entrevista, — e a fim de conseguir informacBGes sobre as
representacfes que a professora possui sobre sua prépria atividade de trabalho — como
exposto no capitulo metodoldgico desta pesquisa, a pesquisadora propfe a situacdo em que a
entrevistada precisa se ausentar, por motivo de licenca, do colégio em que trabalha. Durante
esse periodo de afastamento, a pesquisadora ira substitui-la. Para que essa substituicdo seja
um periodo de transicdo menos sentida pelos alunos, a pesquisadora solicita a PP1 que
explique e descreva o que a substituta deve realizar em sua sala de aula do 9° ano do Ensino
Fundamental 11 — nivel de ensino do PTD disponibilizado para a pesquisa — de modo que nao
haja interrupgdo ou prejuizos ao aprendizado dos alunos*.

Para a analise do trabalho docente representado nos textos no quadro tedrico-
metodoldgico ao qual nos embasamos, o ISD (BRONCKART, 2006, 2008, 2012), seguimos
os procedimentos que foram abordados nas Bases tedrico-metodoldgicas desta pesquisa.®®
Dentro desses procedimentos, é possivel, no nivel organizacional, identificar o SOT
(BULEA, 2010) — como mencionamos.

Em nosso caso, o SOT ¢ introduzido pela pesquisadora logo no inicio da gravacao,
apos explicitar a professora a situacao que desencadearia a substituicdo. Diante disso, 0 SOT é

abordado da seguinte maneira:

SOTP: como que vocé quer que eu dé essa aula? ... O tempo que vocé sair... Como
vocé quer que eu trabalhe... na sua turma? Do nono ano? [...] como que vocé
quer que eu passe 0s conteddos... [...] que eu trabalhe... leitura... producdo de
texto... 0 que vocé faz no nono ano que eu poderia fazer sem eles desconfiarem
que eu sou sosia?

48 A mesma situacdo é proposta na entrevista realizada com a PP2 desta pesquisa.

4SReferéncia a secdo 1.6 — Procedimentos de analise para o trabalho/agir docente representado em textos no
quadro teodrico do ISD - presente no Capitulo I: Pressupostos teoricos.
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Se, de um lado, é possivel identificar os SOT nos turnos de fala (neste caso, da
pesquisadora), de outro, pode-se perceber como 0s segmentos podem ser produzidos
sobretudo pelo entrevistado, em resposta a uma questdo ou em seguida a uma retomada do
entrevistador (BRONCKART, 2008; BULEA, 2010). Em outras palavras, como 0 tema
proposto (ou o SOT) é desenvolvido/ “tratado”. Esses segmentos sdo compreendidos por
Bronckart (2008) e Bulea (2010) como Segmentos de Tratamento Tematico (STT) e podem,
segundo os autores, assumir formas diversas tais como reformulacdo, extensdo ou
complexidade do foco introduzida pela questdo, particularizacdo ou focalizacdo sobre um
aspecto considerado como pertinente, exemplificagéo, etc.

Em nosso caso, o primeiro STT pode ser identificado por meio da fala da PP1:

STT PP1: o que seria... é.... bem... eu priorizo bem a leitura... é a partir da leitura
que eu trabalho tudo mais... né?

Esse “tudo mais... né?” — presente no turno de fala da profissional — engloba eixos de
ensino da disciplina de Lingua Portuguesa e termos como oralidade, género, analise
linguistica e producéo de texto. Isso demonstra ndo apenas como a PP1 concebe — e 0 que
acredita ser mais importante em — seu trabalho em sala de aula (a priorizagdo do eixo da
leitura para, a partir dele, trabalhar com os demais), como também traz em seu discurso uma
voz social (BRONCKART, 2012) — no caso, dos documentos educacionais disponibilizados
para essa disciplina, como os PCN (BRASIL, 1998), e as DCE (PARANA, 2008). A presenca
dessa instancia enunciativa, por sua vez, evidencia que a PP1 “sabe” o que é pedido nesses
documentos para a disciplina de sua formacdo, a Lingua Portuguesa, — ou seja, o trabalho com
os diferentes eixos: leitura, escrita, oralidade e andlise linguistica — assim como da
necessidade da inser¢io dos géneros nesses eixos de ensino.*°

Entretanto, a abordagem que a profissional apresenta para o trabalho com esses eixos é
a seguinte:

STT PP1: eu trabalho com a oralidade deles na leitura... na leitura... eu
vou...como é que eu posso te dizer... é... de encaminhamento... sempre a gente
parte... nds trabalhamos muito com géneros... né? comegamos sempre com O
género... [...] é... dessa leitura... ah... toda a analise linguistica... todo trabalho

linguistico... todo o trabalho de... de... todas as dividas que eles tenham a gente
trabalha a partir desses textos que eu seleciono pra dar inicio a algum texto...

S0por se tratar de uma entrevista realizada por uma pés-graduanda da area de ensino e formacao de professores
de Lingua Portuguesa, a atitude da profissional em utilizar tais termos em sua fala, sobretudo géneros, pode
evidenciar ainda que a profissional sabe/imagina que € isso 0 que a pesquisadora “espera” ouvir.
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entdo por exemplo... eu quero trabalhar... eu sei.. eu fechei o bimestre com uma
producdo de texto... eu sei que aquela producdo de texto eu percebi que aquela
turma ela tem... determinados... determinadas deficiéncias... ai... eu to falando aqui
de questBes gramaticais... ai eu ja vou selecionar textos para o préximo bimestre
naquele género que eu pretendo trabalhar... pra gente iniciar o trabalho e...
pontuar o que eu quero pra eles..

Com esse trecho, percebe-se que, embora a PP1 cite — e, com isso, demonstra saber
quais sdo — 0s eixos de ensino da disciplina de Lingua Portuguesa presente nos documentos
educacionais (BRASIL, 1998; PARANA, 2008), a profissional nio apresenta a pesquisadora
indicios de como esse trabalho deve acontecer em sala de aula: como sdo realizadas as
atividades com a oralidade? Como é abordada a analise linguistica (o que € trabalhado nesse
eix0)? Como ¢ solicitada a producéo textual? Quais os temas que geralmente séo escolhidos
para essa atividade?

Pelo contrério: a profissional recorre a um discurso amplo, que apenas indicia que
esses eixos sao presentes em sua pratica. Por meio de “como é que eu posso te dizer”, pode
ser percebido, ainda, certo desconforto por parte da PP1 frente a pesquisadora, que parece
estar a procura das melhores palavras/ da melhor forma para responder ao questionamento a
qual foi submetida. Talvez, isso aconteca por receio de que sua identificacdo (ou ainda da
instituicdo de ensino de sua atuacao) seja possivel no desenvolvimento da pesquisa, por mais
que a pesquisadora tenha deixado claro, no inicio da entrevista, de que isso ndo aconteceria®*.

No trecho de instrucdo, a professora acaba por ndo instruir ao sésia (no caso, a
pesquisadora), mas por explicar como ela mesma conduz a aula. Quando menciona que a
partir da producdo escolhe novos géneros para trabalhar, deixa entrever que faz uso desses
textos como pretexto para trabalhar aspectos gramaticais. Ou seja, o foco ndo é o ensino desse
objeto com significado de uso social para os alunos, mas como recurso: sao trabalhados
diferentes textos, mas para abordar a gramatica. Em sintese, trata-se do género de texto como
pretexto para ensinar a gramatica descontextualizada da situacdo de enunciacéo.

Como a PP1 menciona trabalhar em sala de aula com os géneros textuais, a
pesquisadora a questiona sobre sua escolha para realizar esse trabalho em sua turma de 9° ano
do Ensino Fundamental 11, e assim aborda o segundo SOT na entrevista:

SOT P: [...] e quais os géneros... dentro dessa... dessa leitura vocé falou que
trabalha com 0s géneros... N0 Nono ano quais 0s géneros que geralmente vocé
trabalha?

51 Isso pode ser verificado na integra da transcricdo da entrevista, presente no Apéndice B desta pesquisa.
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O tratamento a esse tema é dado da seguinte forma:

STT PP1: nono ano? ... entdo geralmente eu ndo trabalho porque é a primeira vez
que eu peguei 0 nono ano... eu s trabalho com Ensino Médio... [...] entéo [...]...
nés trabalhamos com midia... € géneros jornalisticos... tratamento com a
argumentacdo... textos argumentativos... nds trabalhamos com.. géneros
narrativos em prosa e em verso... nés trabalhamos com... 0 que tem de géneros?
...poema... acho que do nono ano...6... [..] até agora nds trabalhamos com o
jornalistico... trabalhamos com... contos... com poemas.. €é... S0 0s géneros do
nono ano.

Como se pode notar, o STT abordado pela PP1 para o SOT relacionado aos géneros
textuais comeca, primeiramente, com uma declaracdo da professora, “é a primeira vez que eu
peguei o nono ano’”’, seguida de uma justificativa: o que a motivou trocar o Ensino Médio,
nivel de ensino em que sempre fora habituada a trabalhar com a disciplina de Lingua
Portuguesa, pelo Ensino Fundamental 11.%2

Apds essa justificativa, a profissional procura responder ao SOT da pesquisadora: 0s
géneros escolhidos para aquele nivel de ensino. Contudo, a exemplo do que acontece com 0
instrumento organizador PTD desenvolvido pela professora, nota-se em sua fala certo
equivoco com relacdo ao que vem a ser tipos e suportes de textos e o que, de fato, sdo os
géneros textuais.

Nesse sentido, pode-se perceber que os equivocos da PPl com relagdo as
terminologias ndo sdo pelo fato de uma “falta de atengdo” por parte da profissional ao ter que
organizar varios PTD — afinal, ha a necessidade de se planejar um para cada turma em que se
trabalhard naquele ano letivo — “as pressas” (durante o periodo das Semanas Pedagogicas),
mas sim, de algo internalizado na professora, advindo, talvez, de uma formacdo académica
“deficiente. ”

Em “o que tem de géneros?” a profissional acaba por demonstrar estar perdida com
relacdo a pergunta da pesquisadora e parece esperar que ela a ajude em sua resposta. Como
isso ndo acontece, a PP1 reformula seu discurso, apresentando o que foi trabalhado com o 9°
ano do Ensino Fundamental II até aquele momento, e finaliza com “é ... sdo 0s géneros do
nono ano”.

Contudo, por meio dessa ultima fala (“é... sdo os géneros do nono ano”), se
pensarmos no — e compararmos com o — PTD elaborado pela profissional no inicio do ano
letivo, pode-se perceber ainda uma diferenca no que foi pensado e no que é, de fato,

trabalhado em sala de aula. O quadro 19 traz uma comparacdo dos géneros apresentados no

52 \/ide nota anterior.
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PTD, no Livro Didatico adotado e na entrevista da PP1 para o trabalho com o 9° ano do

Ensino Fundamental 11:

Quadro 19 — Géneros citados no PTD, no Livro Didéatico e na entrevista de instrucéo ao sésia da 1? Professora-
Participante

- Crbnica - Poemas; - Midia;
- Carta do leitor, de reclamacéo e -Contos em tempos de - Jornalisticos;
de solicitacéo. comunicagdo rapida; - Tratamento com a argumentac&o;
-Texto dissertativo-argumentativo; - Contos; - Textos argumentativos;
-Texto de divulgacao cientifica; - Romances. - Geéneros narrativos em prosa e
- Apresentacdo oral dos trabalhos -Entrevistas jornalisticas; VErso;
de literatura via semindrio; - Romances. - Poemas;
- Debate regrado. - Editorial; - Contos.
-Artigo de opinido;
- Manifesto;
- Declamacéo de poemas;
- Debate;

- Exposicao oral;
- Discussdo em grupo.
Fonte: discurso da PP1.

Embora o PTD, o Livro Didatico e o discurso da PP1 na entrevista de Instrucdo ao
sOsia abordem os géneros a ser trabalhados no 9° ano do Ensino Fundamental I, percebemos,
por meio do quadro 19, que hd uma incoeréncia ndo apenas no que ndo é indicado no
instrumento organizador, mas citado pela PP1 em seu discurso na entrevista realizada — como,
por exemplo, os géneros Conto e Poema — ou no que é presente no PTD e ndo no discurso da
profissional — o trabalho com a Cronica, a Carta do leitor, de reclamacdo e de solicitacdo
(apesar de serem géneros que podem se inserir no ‘jornalisticos” e nos “textos
argumentativos” citados), — mas, também, no que € considerado no PTD e ndo no Livro
Didatico adotado em sala de aula ( a Crbnica, por exemplo).

Uma saida para resolver a incoeréncia entre o trabalho prescrito (MACHADO, 2009a)
nesse material, o que foi planificado (MACHADO, 2009a) no inicio do ano letivo por meio
do PTD e o discurso sobre o que tem sido realizado em sua sala de aula, seria a PP1 ter
consultado, no momento da elaboracdo de seu PTD, o Livro Didatico que escolheu adotar
para o trabalho com o 9° ano do Ensino Fundamental 1I, a fim de saber se 0s géneros que
estavam contemplando em sua planificagdo, encontravam-se, também, ali presentes. Contudo,
no decorrer da entrevista, descobrimos que isso ndo foi possivel: apesar de ser uma das
sugestdes do PNLD 2015 (BRASILIA, 2014) para o trabalho com os 9° anos do Ensino
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Fundamental 11, a professora declara ter encontrado dificuldade para adquirir o Livro do
Professor no inicio do ano letivo®,

Essa dificuldade, somada a inexperiéncia declarada da PP1 com esse nivel de ensino
(“porque é a primeira vez que eu peguei 0 nono ano... eu sé trabalho com Ensino Médio),
podem ter contribuido para a existéncia dessa incoeréncia, uma vez que a professora ndo
tinha, no momento do desenvolvimento de seu PTD, contato com o Livro escolhido por ela
para o seu trabalho naquela turma.

Ainda pensando nos géneros textuais, um terceiro SOT é abordado pela pesquisadora:

SOT: P: e esses géneros... eles estdo no Livro Didatico ou vocé traz fora?

Esse SOT aparece ndo mais com o intuito de saber como a PP1 trabalha com os
conteddos/eixos de ensino da disciplina de Lingua Portuguesa em sala de aula, mas como uma
tentativa de a pesquisadora verificar qual a importancia/o peso do Livro Didatico no
planejamento e realizacdo das aulas pela profissional — e, quem sabe assim, poder analisar
como esse tema é tratado pela professora.

Para esse SOT, o STT realizado pela PP1 é o seguinte:

STT PP1: ndo... 0s géneros eles estdo contemplados no Livro Didético... o Livro
Didético é material de apoio... eu trabalho com ele porque a gente ndo tem cota de
Xerox... entdo a gente trabalha com os textos que os livros tém... [...] por isso a
gente acaba precisando... dele... os textos... € o Unico material que a gente tem pra
todos... [...]

Por meio desse STT, deparamo-nos com — e entendemos ser — mais do que um
problema presente apenas na instituicdo publica de ensino em nivel Fundamental I, Il e Médio
localizada em um bairro proximo a regido central da cidade de Londrina-PR, contexto de
atuacdo profissional da PP1, mas de uma realidade da Educacdo Basica publica em nosso
pais: de um lado, sala super lotadas (no contexto focalizado nesta pesquisa, 36 — trinta e seis —
alunos, como mencionamos); de outro, bibliotecas que ndo conseguem atender a esses alunos
(e professores) por ndo possuir um numero significativo de exemplares de um mesmo

material.

%3 Segundo a PP1, os alunos receberam seus livros logo no inicio das aulas (més de fevereiro). Entretanto, o
exemplar do professor sé foi disponibilizado ao colégio apenas em maio, um més antes desse NOSsoO encontro.
Para a pesquisadora, isso justifica a incoeréncia dos géneros presentes no PTD e citados no Livro Didatico
escolhido pela profissional.
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Além da escassez de titulos nas bibliotecas, muitas instituicdes determinam aos
professores um numero méximo de cdpias que podem ser solicitadas a secretaria para o
trabalho com a sua disciplina (a chamada cota de xerox), mas que, por muitas vezes também,
ndo resolvem o problema (muitas turmas, salas numerosas, e, no caso especifico do professor
de Lingua Portuguesa, uma quantidade de textos que, somadas a esses outros fatores, logo
atingiria a cota estabelecida); em outras, essa cota nem existe — como é o caso da instituicéo
em que a PP1 trabalha.

Em ambos os casos, a realidade “obriga” o professor, além de planejar suas aulas ¢
cumprir com todas as atribuigdes solicitadas na atividade educacional, a pagar do seu proprio
bolso pelo material a ser utilizado — o que, se for feito, pode vir a significar que o professor
“paga para se trabalhar” (sobretudo, 0s que estdo no inicio da atividade docente, 0 que ndo é o
caso da PP1). Para que isso seja evitado, o professor vé como saida a mesma encontrada pela
PP1: usar o Livro Didatico como material de leitura, uma vez que, como declara a prépria
professora, € 0 que se tem “para todos”.

Por o Livro ter esse peso nas aulas da PP1 e ao saber da dificuldade que a professora
teve para adquirir o exemplar do Professor, hd uma insisténcia da pesquisadora para saber
como era realizado seu trabalho em sala de aula. A PP1 torna a explicar que esse material, em
seu entendimento, é visto (e utilizado) apenas como um “apoio” tanto quanto ¢ para ela poder
utilizar midias® em sala de aula, e que seu planejamento ndo é embasado no Livro — e
sabemos que nem poderia, afinal, o PTD foi organizado durante a Semana Pedagdgica
realizada no inicio do ano letivo de 2016; o Livro do Professor, adquirido meses apds as aulas
terem comegado.

Apobs 0 SOT do Livro Didatico, o quarto (e ultimo) abordado pela pesquisadora para a

PP1 é o seguinte:

SOT P: e dentro dessa sala... a leitura vocé falou como vocé trabalha... se fosse
para trabalhar a andlise linguistica... pelo género também?

Como se pode perceber, hd uma insisténcia por parte da pesquisadora com relacédo ao
trabalho com os géneros textuais nos mais diferentes eixos de ensino da disciplina de Lingua

Portuguesa. Nesse momento, a PP1 concorda com a pesquisadora (“a partir do género”), diz

% Referéncia ao uso da internet /dos computadores que, segundo a PP1, nem sempre funcionam, embora o
colégio possua um laboratorio de informatica.
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que o ensino de analise linguistica “sempre é” por meio desse objeto de ensino, e quando

questionada se ndo existe nada “descontextualizado”®, trata da seguinte maneira:

STT PP1: [...] faz tempo ja que a gente ndo tem mais isso... nem os livros trazem
mais assim...

Depois, reformula seu enunciado e explica que “alguns ainda trazem”, mas que
mesmo nesses ainda hd uma tentativa de abordar uma analise linguistica “em cima dos
textos”, o que para a profissional “é super contextualizado”. Mais adiante, ainda com relacéo

ao SOT sobre o ensino do eixo da andlise linguistica, um segundo STT da PP1 aparece:

STT PP1: [...] ndo da pra dar aula da gramatica pela gramatica [...] se ja ndo
tinha um publico... é que aceitasse isso hd muito tempo... hoje entéo... impossivel...
[...]... eles s&o muito ((estala os dedos)) rapidos e... e... informados... é... tm muito
acesso a... a textos entdo a gente tem que aprender isso... & informagdes né?... a
gente precisa aprender isso com eles... ndo d4 mais pra ficar passando do jeito que
a gente trabalhava antes n&o... ndo da... ndo tem mais como... eu acho que nem a
gente consegue mais desse jeito... ndo é mais possivel.

Percebe-se, neste turno de fala, primeiramente, uma constatagdo da profissional em
relacdo ao modo de trabalhar com esse eixo da disciplina de Lingua Portuguesa em sala de
aula: antes, trabalhava-se a “gramadtica pela gramadtica”; hoje, isso ndo é mais possivel. Esse
discurso vai ao encontro do processo de mudancas ocasionadas nas Ultimas décadas com
relagdo aos modos seguidos pelos professores para “se ensinar” a disciplina (SOARES, 2001;
TINOCO, 2008).

Como uma maneira de justificar essa mudanca no modelo de ensino, pela primeira vez
é abordado, no discurso da PP1, ndo somente a sua figura/o seu papel como professora de
Lingua Portuguesa de uma instituicdo publica de ensino da cidade de Londrina-PR, mas,
também, do “outro” — no caso, seus alunos do 9° ano do Ensino Fundamental Il desta
instituicao.

Por meio de “eles sd@o muito rdpidos [...] e informados [...]” a PP1 demonstra
compreender a mudanca, também, no publico do seu trabalho (os alunos) por — diferente das
décadas anteriores — existir uma facilidade maior para obter informagdes, principalmente, por

meio da internet. Diante disso, ao enunciar “entdo a gente tem que aprender isso... [...]Ja

55 Entendemos como um ensino descontextualizado do eixo andlise linguistica, 0 modo como aconteciam as
aulas de Lingua Portuguesa na época em que a pesquisadora cursou o Ensino Fundamental ¢ Médio: “aula de
substantivo: substantivo € isso, isso e pode ser classificado desta forma” — processo que trazia apenas a defini¢éo
de cada classe gramatical, sem apresenta-las por meio de textos, mas por meio de frases “soltas”.
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gente precisa aprender isso com eles”, a profissional parece compreender a necessidade do
professor em “aceitar” essa mudanga e procurar acompanha-la, ou seja, permitir-se a ideia de
que o seu papel em sala de aula ndo se resume apenas ao de ensinar um contetdo de sua
disciplina de formacdo, e nem o dos alunos o de apenas estuda-los. Professores e alunos
devem aprender uns com os outros, por meio de trocas de experiéncias.

Contudo, apesar de demonstrar essa compreensao diante do ensino e da aprendizagem
do eixo analise linguistica na disciplina de Lingua Portuguesa em sala de aula, e a exemplo
dos outros eixos, a PP1 ndo aborda como isso deve ocorrer: em outras palavras, ela ndo
descreve a sua substituta (sosia) a maneira como devera ser realizado esse trabalho na sua
turma, durante o periodo em que estiver de licenca.

A fim de sintetizar os SOT abordados pela pesquisadora e 0s STT escolhidos pela PP1

durante a entrevista realizada, organizamos o quadro 20:

Quadro 20 — Sintese dos SOT e dos STT abordados na entrevista com a PP1

SOT DESENVOLVIDOSPELA STT - INSTRUCAO AO SOSIA PELA PP1
PESQUISADORA
Situacdo de Instrugdo ao sésia e Priorizacdo do eixo da leitura;

e Indicio de trabalho com os demais eixos
(escrita, oralidade e analise linguistica), mas
sem apresentar como isso deve ocorrer em
sala de aula.

Géneros textuais e Equivoco em relacdo a tipos, suportes de
textos e géneros textuais;

o Diferenca no que foi pensado (e planejado)
no PTD no inicio do ano letivo, no que
aparece no Livro Didético adotado e no que,
de fato, foi/é trabalhado em sala de aula.

Livro Didatico e Material de apoio;

e Utilizado para o trabalho com os textos, uma
vez que é o Unico material disponivel a
todos [os alunos].

Anadlise linguistica e Constatacdo ao modo de trabalhar com o
eixo em sala de aula;

e Compreensdo a mudanca do perfil dos
alunos (“muito rapidos e informados”) e na
necessidade de o professor acompanhé-la;

e Nao é abordado o como para esse trabalho
em sala de aula.

Fonte: discursos presentes na entrevista de Instrugdo ao sésia.

Embora o SOT inicial da entrevista tenha sido a apresentacdo de uma situacdo para a
Instrucdo ao sosia (CLOT, 2007; 2010), pode-se perceber que a PP1 apresenta dificuldades e
acaba por ndo instruir a pesquisadora a tarefa de substitui-la em sua sala do 9° ano do Ensino
Fundamental 11. I1sso porque a professora centra seu discurso muito no eu: “eu priorizo”, “eu

trabalho”, “eu sei que”, e acaba por ndo fazer uso, por exemplo, dos verbos no modo
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imperativo — ou seja, aqueles capazes de indicar uma ordem e estabelecer, assim, uma relagéo
de instrucdo.

Essa dificuldade em — e, consequentemente, o ndo conseguir/saber — instruir a
pesquisadora sobre como realizar seu trabalho, talvez, pudesse ndo ocorrer caso a professora
iniciasse seu discurso relatando que, primeiramente, passaria a pesquisadora seu plano de
aula ou mesmo o PTD que fora planejado no inicio do ano letivo, para que assim pudesse ter
uma ideia sobre o contetdo global que ela deveria trabalhar naquele 9° ano durante a sua
auséncia. Contudo, em nenhum momento da entrevista esses instrumentos organizadores
foram mencionados, auséncia que demonstra a pouca relevancia que ela dd ao PTD como
instrumento regulador do planejamento global de seu trabalho.

Para a pesquisadora, embora ndo adequada, essa omissdo € compreensivel: dizer que
apresentaria a ela o PTD possivelmente ocasionaria, aos olhos da PP1, em um determinado
“julgamento”, uma vez que, por estar inserida em uma pods-graduacdao da area de Ensino e
Formac&o de professores de Lingua Portuguesa, o entendimento da pesquisadora com relagdo
ao PTD poderia ser diferente daquilo que a profissional organiza no inicio do ano letivo para
ser trabalhado em sua sala de aula.

J& com relacdo ao outro instrumento organizador, o plano de aula, este ndo poderia ser
apresentado pela PP1 a pesquisadora, pois provavelmente, ndo existe. Para a pesquisadora,
isso também é compreensivel, uma vez que o professor ndo trabalha com uma s6 turma — e,
muitas vezes, nem mesmo em apenas um periodo/uma instituicdo. Logo, € quase que
impossivel esperar que o profissional organize um instrumento como esse para cada aula e
turma. Sem contar que, depois de 20 (vinte) anos de experiéncia no trabalho educacional,
como é o caso da PP1 da nossa pesquisa, 0 professor acaba, por muitas vezes, por planejar e
realizar suas aulas de modo intuitivo — ou como diria Nascimento (2009a), “ela julga que tem
tudo guardado na cabega. ”

Desse modo, ao invés de instruir a pesquisadora sobre como deve ser trabalhado os
contetidos/os eixos de ensino da disciplina de Lingua Portuguesa naquele contexto — e assim
cumprir com o propdsito da entrevista —, a PP1 parece aproveitar esse espaco (o poder falar
com alguém que seja de fora desse ambiente) para desabafar sobre os problemas ali
enfrentados, como, por exemplo, a escassez de exemplares de um mesmo titulo na biblioteca,
0 nado ter cota de xerox para os professores ou até mesmo a falta de computadores “que
realmente funcionam” no laboratério de informatica.

Essa atitude manifesta, para a pesquisadora, uma certa caréncia — e até mesmo uma

necessidade — ndo apenas dessa, mas de muitas profissionais em nédo ter com quem/nao poder
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expor sobre esses aspectos que, — nesse caso especifico —, para a PP1, sdo vistos como
impedimentos para se realizar o ensino e a aprendizagem da disciplina de Lingua Portuguesa
de uma “melhor forma” na institui¢cdo de ensino contexto do seu trabalho.

Ainda em relacdo a entrevista, nota-se que embora pareca construir um processo de
ensino e aprendizagem referenciado pelos documentos educacionais como os PCN (BRASIL,
1998) e as DCE (PARANA, 2008), — uma vez que 0s eixos norteadores para a disciplina de
Lingua Portuguesa sdo citados em seu discurso, — a PP1 demonstra possuir certa dificuldade
em relacdo a compreensdo de termos presentes em sua disciplina de formacdo, como, por
exemplo, 0 que sdo 0s géneros textuais ou o que é mais adequado — e como 0s conteldos
devem — ser trabalhado(s) nos eixos da leitura, da escrita, da oralidade e da andlise
linguistica.

Isso faz com que a profissional sinta-se perdida — e até mesmo desconfortavel — ao
responder aos SOT propostos pela pesquisadora relacionados a esses aspectos. Faz, também,
com que ao apresentar seu STT, deixe transparecer que, embora conhega 0 que € proposto por
esses documentos educacionais (ou seja, um ensino por meio dos géneros textuais), seu
trabalho ainda é baseado no texto como pretexto e ndo como pratica social.

Para a pesquisadora, isso advém dos 20 (vinte) anos de formacdo académica da
profissional e das mudancas ocasionadas no ensino e na aprendizagem da disciplina desde
entdo. Embora a professora pareca ser consciente dessas mudangas (e isso € evidenciado em
seu discurso durante o tratamento para o quarto SOT — o eixo da andlise linguistica — da
entrevista), em sua pratica, denota ndo estar presente. Ela demonstra confianca, uma clara
relacdo afetiva entre ela e os conteidos de ensino que vivencia e compartilha com os alunos.
Ainda que possa haver uma reacdo negativa da sdsia em relacdo a descricdo e prescri¢cdo do
trabalho a ser realizado na sala de aula, a experiéncia profissional da professora a faz acreditar
nos impactos positivos para o desenvolvimento de linguagem dos alunos em relacdo aos

objetos de conhecimento que a PP1 didatiza na sala de aula.

5.2 A ENTREVISTA DE INSTRUCAO AO SOSIA COM A 228 PROFESSORA-PARTICIPANTE

A entrevista pautada na metodologia de Instrucéo ao sosia (CLOT, 2007; 2010) com a
PP2 de nossa pesquisa - professora do 2° ano do Ensino Médio da instituicdo publica de
ensino localizada na Zona sul da cidade de Londrina-PR — foi realizada em uma instituicdo de

ensino superior, local em que realiza seu doutoramento, antes do inicio de uma disciplina.
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A exemplo do que acontece na entrevista com a PP1, o SOT inicial é introduzido pela
pesquisadora logo no inicio da gravacéo, por meio da mesma situacdo apresentada a PP1:

SOT P: vamos imaginar que vocé vai sair de licenca do colégio... t4? ... e faz de
conta que eu sou parecida com vocé assim... e eu preciso dar aula no seu lugar...
como que vocé quer que eu dé a sua aula [...] para o segundo ano do Ensino
Médio sem que os alunos desconfiem que eu sou sésia?

Por meio da situagdo posta, o primeiro STT desenvolvido pela PP2 ¢é o seguinte:

STT PP2: bom... eu vou passar para vocé o Plano de Trabalho Docente para vocé
verificar o que é trabalhado... mas eu ja comecei um trabalho com eles e vocé vai
dar continuidade.

Como pode-se perceber, a primeira medida a ser tomada pela professora antes de
ausentar-se do colégio seria passar o PTD elaborado no inicio do ano letivo para que a
pesquisadora (s6sia) pudesse ter contato — e conhecimento — sobre o que é trabalhado naquela
turma de 2° ano do Ensino Médio. Contudo, em “eu ja comecei um trabalho com eles e vocé
vai dar continuidade ” é possivel notar que a professora ja comeca a instruir a sua sésia — ou
seja, por meio do uso do eu e do vocé, a PP2 explicita que, apesar da pesquisadora ter acesso
ao instrumento organizador do seu trabalho (o PTD), ela ndo podera “decidir” por quais
contetdos trabalhar, uma vez que a profissional norteia a pratica da sua substituta para aquela
sala de aula.

Como a pesquisadora desconhece qual seja esse trabalho — e ap6s ser questionada

sobre isso —, a professora explica:

PP2: [...] eu comecei um trabalho com Sequéncia Didatica do género Cronica...
[...] atendendo uma lei né que pede pra trabalhar a questdo afro dentro da sala de
aula... [...] eu vou trabalhar com a crénica da Cidinha da Silva que trabalha essa
questdo do preconceito racial camuflado...na verdade eu ja levei pra sala um
problema... uma questdo-problema do preconceito racial camuflado... levei as
crbnicas da Cidinha da Silva discuti com eles... nds fizemos leitura... debates... e
depois [...] eu levei alguns exemplos de crdnicas como eu ja disse né?...e também
levei um video do Conexdo Repdrter No Rastro do Preconceito e ai em cima desse
assunto... e com exemplos de cronicas né? pra eles... sentirem como se elabora uma
cronica... eu pedi uma producéo inicial e com essa producéo inicial deles eu fiz o
mapeamento das dificuldades ali presentes né... [...] com base nisso eu elaborei
essa Sequéncia Didatica que vocé vai dar continuidade [...] dentro desse
planejamento eu vou trabalhar todas as questfes... é... a questdo da leitura... a
questdo da... oralidade né?... a questdo da producdo de texto.. e a questdo
gramatical em que nds precisamos abordar todas essas questdes no Ensino Médio.
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Nota-se, nesse trecho, que a PP2 procura esclarecer para a pesquisadora ndo apenas
qual é o trabalho que vem sendo realizado naquela sala de aula (SD do género Crénica) — e
que confirma ser uma das fontes prescritivas presentes em seu PTD, como abordamos na
analise desse instrumento organizador do trabalho docente — como, também, apresenta uma
justificativa para isso acontecer: “o atendimento a lei da questdo afro” — que corresponde a
Lei 10.639 de 2013, que inclui no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da
temética Historia e Cultura Afro-Brasileira nas salas de aula.

Ap0s isso, a professora preocupa-se em relatar sobre todo o contetudo que ja fora
apresentado por ela para essa turma do 2° ano do Ensino Médio — “levei as cronicas da
Cidinha da Silva [...] levei um video do Conexdo Reporter” — assim como as atividades ja
trabalhadas: “fizemos leitura, debates [...] pedi uma producéo inicial” ¢ o que isso culminou
para a profissional: 0 mapeamento das dificuldades para, a partir disso, poder elaborar sua SD
— que, por sua vez, encontra-se norteada pelos quatro eixos para o ensino e a aprendizagem da
disciplina de Lingua Portuguesa presente nos documentos educacionais (BRASIL, 1998;
PARANA, 2008): leitura, escrita, oralidade e analise linguistica.

Importante ressaltar que tanto a justificativa quanto os contetdos abordados no
discurso da PP2 durante a entrevista para o trabalho com 2° ano do Ensino Médio aparecem,
também, no PTD da profissional. Além de demonstrar uma consonancia entre o que foi
planejado e o que, de fato, é trabalhado em sala de aula, a atitude da PP2 em relatar a
pesquisadora o que ja foi trabalhado e as atividades desenvolvidas até aquele momento,
denota uma preocupacao para que a sosia nao corra o risco de repeti-los, e assim prejudicar o
processo de ensino e aprendizagem dos alunos — e, consequentemente, nem o andamento do
que fora planejado pela professora antes de saber que seria substituida, por um tempo, pela
pesquisadora.

Apenas ap6s todo esse relato — e ainda no mesmo turno de fala — encontra-se:

[...] e ai vocé... vai entrar com eles em sala vai levar pra eles varios exemplos de
crdnicas pra eles sentirem a diferenca... vai trabalhar o contexto de produgdo pra
eles perceberem qual é o objetivo... qual a finalidade... pra que serve e... ah...
apontar pra eles sobre o Projeto que eu ja tinha falado pra eles sobre o Projeto... e
reforcar pra eles que eles véo ter que construir crénicas [...]. com esse tema
preconceito racial camuflado para ser postado no blog... entdo eles v8o montar um
blog e vocé vai postar com eles nesse blog essas... essas cronicas. né... que também
ta tudo explicado ali no Projeto que vocé vai fazer...e depois disso vocé vai
trabalhar o plano textual global que é a estrutura do género... as sequéncias ali
presentes... as caracteristicas do género cronica... a capacidade linguistico-
discursiva que eu verifiquei que hd muita dificuldade por exemplo com a [...]Ja
acentuacdo... com a questdo da pontuacdo a questdo dos verbos... eles tém muita
dificuldade com o uso dos verbos... [...]Ja questdo dos conectivos por exemplo...
vocé poderia levar... tornar a atividade mais dindmica né?... levar pra eles um
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envelope com varios conectivos... e ai depois pedir pra eles organizarem... é...
mostrar pra eles um texto a questdo dos conectivos na coesdo... mostrando pra eles
a ligacdo ali... apontar pra eles no texto os problemas de acentuacdo... que
apareceram né?... e trabalhar com eles em seguida... a questédo da acentuacao de
uma maneira mais tradicional porque néo tem como trabalhar a acentuacéo de
uma forma tao dinamica assim... né nesse sentido...[...] na questdo da leitura é..
vocé vai trabalhar com as crbnicas da Cidinha da Silva né pra eles terem base pra
eles fazerem as producdes deles... e também gostaria que vocé levasse eles a
biblioteca... pra ajuda-los a selecionar os livros... [...]Jvocé vai com eles até as
prateleiras... e vai ajuda-los a escolher os livros... dar dicas... mas deixa-los livres
para isso... ta?

Nesse trecho, é possivel perceber que a PP2 instrui o como o trabalho da pesquisadora
devera ser realizado em sala de aula. Essa instrucdo acontece de uma maneira detalhada por
parte da profissional — como, por exemplo, quando relata a sésia que ha um projeto escrito
sobre como precisara ser trabalhado o tema Preconceito racial camuflado (para a
pesquisadora, o planejamento da SD) — e ¢é apresentada por meio de certos “passos” que
atribuem responsabilidade tanto para a sua substituta quanto para os préprios alunos, como
pode ser sintetizado no quadro 21 a seguir:

Quadro 21 — Responsabilidade da sésia e dos alunos durante o periodo de auséncia da PP2

DURANTE A AUSENCIA DA PP2 A SOSIA A ACAO DA SOSIA DEVERA FAZER OS
PRECISARA: ALUNOS:
e Entrar em sala e levar varios exemplos de e Sentir a diferenca entre os textos
crénicas para os alunos apresentados;
e Trabalhar o contexto de producdo das cronicas e Perceber qual o objetivo e a finalidade

de cada cronica.

o Reforcar sobre o projeto Preconceito racial e Construir crénicas em casa sobre o
camuflado tema e, posteriormente, montar um
blog para postarem esses textos (essa
atividade deverd acontecer com
auxilio da s6sia).

e Abordar o plano textual global das crénicas e Reconhecer sequéncias,
caracteristicas do género crénica e
melhorar a capacidade linguistico-
discursiva.

Fonte: a propria autora.

Com isso, diferente do que acontece com a PP1, os alunos da PP2 estardo em contato
com um ensino de géneros focalizando seu uso social. Além das instrugdes relacionadas ao
trabalho com os géneros, a PP2 relata a pesquisadora o que ja fora verificado por ela naquele

contexto — como “a dificuldade, por exemplo, com a questido da acentuagdo, dos verbos e
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dos conectivos” — e acaba por instruir a soésia também em como ela deverd conduzir as
atividades ligadas a esse eixo de ensino: o da andlise linguistica.

Para a pesquisadora, por meio disso é possivel notar qual a concepcao seguida pela
profissional em seu trabalho. Por exemplo, ao instruir “vocé poderia levar [...] pra eles um
envelope com varios conectivos... e ai depois pedir pra eles organizarem... [...]” remete-se a
ideia de um trabalho mais dindmico e menos tradicionalista com a anélise linguistica.
Contudo, o modo “mais tradicional” com esse eixo ndo se encontra ausente para a
profissional, como ela mesma relata quando instrui a so6sia a trabalhar a parte da acentuacéo:
“e trabalhar com eles em seguida [...] a questdo da acentuacdo de uma maneira mais
tradicional”, uma vez que a professora é consciente de que ndo ha como trabalhar esse
conteddo de uma maneira mais dindmica. Isso significa que a concepc¢do a ser adotada pela
PP2 em sala de aula nesse eixo dependera, sobretudo, dos conteldos a serem trabalhados.

Além do eixo da andlise linguistica — e ainda com esse mesmo STT — a PP2 procura
instruir a pesquisadora em relagdo ao eixo da leitura. Nesse eixo, apds pedir que leve os
alunos a biblioteca, ajudando-os — mas ao mesmo tempo, deixando-os livres — na escolha dos
titulos a serem lidos, a profissional acaba por realizar a sua primeira (e Unica) imposi¢do para

sua sosia:

PP2: e a Unica imposicdo mesmo é em relacdo as cronicas... que como a gente ta
trabalhando crénicas entdo nada melhor do que LER cronicas... pra eles terem
base pra eles fazerem a producéo deles... porque é dificil vocé fazer uma producéo
se vocé ndo tiver BONS exemplos... né de outros textos... de outros géneros...

Ou seja, embora a pesquisadora deva deixar os alunos livres na escolha dos titulos,
esses devem ser do género crbnica, uma vez que € o objeto de trabalho em sala de aula
naquele momento. Por meio desse trecho, percebe-se também a importancia que a PP2 atribui
a procurar — e ter — “bons exemplos” de textos sobre o género solicitado antes de iniciar sua
producdo. Para a pesquisadora, essa consciéncia — e preocupacao — da professora em solicitar
aos seus alunos momentos de leitura de titulos do género a ser trabalhado em sala de aula,
promove um melhor ensino e aprendizagem do conteddo, uma vez que, ao ter contato com o
objeto (textos no género), os alunos podem estabelecer uma relacdo afetiva com esse género
de texto. Se sentirem atraidos pelas cronicas, terdo prazer com os contetdos de ensino
relacionados a cronica. Instintivamente, a PP2 segue um preceito de Wallon (1968), sobre
uma das principais caracteristicas da emocao: o0 seu poder de contagio. Se gostarem das

cronicas apresentadas, surgird uma relacdo de curiosidade e boa expectativa por parte dos
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alunos em relacdo a cronica e a sequéncia logica que a PP2 adotara para fazer dela um objeto
de ensino, o que ira se refletir positivamente na producgdo de textos daquele género.
Como a profissional apresenta instrugdes apenas com relacao ao trabalho com os eixos

da analise linguistica e da leitura, a pesquisadora aborda um novo SOT na entrevista:

SOT P: analise linguistica vocé falou... leitura vocé falou... oralidade?

Sobre o0 ensino da oralidade, o STT da PP2 foi o seguinte:

STT PP2: [...]é a oralidade daria pra vocé pedir... fazer uma roda de leitura e
levar um debate... e pedir pra eles opinarem [...] instigar... fazer eles falarem né?...
€ no caso ai ndo caberia um seminario... mas trabalhar com eles a questdo do
debate... e ai vocé permite que eles... vocé faz com que eles deem a opinido... que
eles falem em sala... dentro dessa Sequéncia Didatica claro... dentro dessa
Sequéncia Didatica.

Embora o género seminario seja 0 mais usual para o trabalho com o eixo da oralidade
em sala de aula — e apareca como exemplo até mesmo em documentos educacionais como as
DCE (PARANA, 2008) — nota-se, com esse STT, que a PP2 ndo escolhe por instruir a sésia a
solicita-lo para 0 2° ano do Ensino Médio, por mais que tenha sido cogitada essa ideia.

Ao dizer “no caso ai ndo caberia um seminario”, a professora deixa implicito um
motivo (BRONCKART, MACHADO, 2004; BRONCKART, 2006): acreditar que 0 género
ndo é o mais apropriado para ser trabalhado dentro do projeto que vem sendo desenvolvido —
sobre o Preconceito camuflado. Diante disso, a PP2 opta por instruir a pesquisadora a solicitar
um debate com a turma. Por meio de sua realizacdo, possibilita-se que ndo apenas a sosia
como também os alunos expressem suas opinides — e, consequentemente, “tenham voz” — no
ambiente de sala de aula. Contudo, a profissional deixa claro que permitir “que eles falem”
ndo significa que podera ser sobre qualquer assunto: a voz em sala devera ser e estar de
acordo com o tema da SD trabalhada.

Apds relatar como a pesquisadora devera conduzir o trabalho com o eixo da oralidade,

a PP2 apresenta mais uma instrucao:

PP2: [...] € uma escola de periferia entdo vocé vai tem que levar em consideracéo
esse contexto... ndo adianta vocé trabalhar da mesma forma que vocé trabalha por
exemplo no (...%) [...] por isso que eu to levando essa questdo do preconceito racial
camuflado por que [...] no primeiro dia que eu levei essa questdo-problema pra

%6 Para procurar preservar instituicdes, locais e nomes de pessoas, optamos por substitui-los por “(..)”
p
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sala de aula que nos fizemos um debate... 0s alunos se mostraram bem interessados
porque muitos deles ja tinham sofrido preconceito... racial.

“E uma escola de periferia entdo vocé tem que levar em consideracéo esse contexto”
— essa fala denota a preocupagdo da PP2 com que a sosia ndo apenas aborde os conteldos
instruidos por ela, mas, sobretudo, realize esse trabalho de uma forma adequada a realidade
em que estara inserida. Ao relatar “ndo adianta vocé trabalhar da mesma forma que vocé
trabalha por exemplo no (...)”, a profissional deixa entender que o nivel de conhecimento dos
alunos daquela escola de periferia difere daqueles que estdo na mesma turma em outros
colégios. Essa indicagdo feita pela PP2 é muito importante para a pratica da pesquisadora
uma vez que, ao estar ciente de que o processo de ensino e aprendizado dos contetidos ocorre
de uma forma mais lenta, podera adequar sua pratica em sala de aula em um ritmo mais
apropriado aqueles alunos do 2° ano do Ensino Médio. Caso isso ndo fosse relatado pela
professora, o trabalho da sosia, possivelmente, poderia acontecer de uma maneira ineficiente
com a disciplina de Lingua Portuguesa nesse contexto.

Nota-se ainda, nesse trecho da entrevista, que a PP2 apresenta a pesquisadora o que a
motivou a trabalhar com o projeto Preconceito camuflado naquele contexto: as experiéncias
vivenciadas pelos proprios alunos, e percebidas por ela ao solicitar um debate sobre essa
questdo-problema — por meio da leitura de uma cronica da Cidinha da Silva®" — logo no
primeiro dia de aula. Com isso, confirma-se que o PTD da PP2 fora desenvolvido apés a

professora ter tido contato com os seus alunos. Segundo ela:

[...]... foi um momento que a sala ficou bem... bem quieta e eles prestaram
bastante atencdo na aula...mesmo eles tendo bastante dificuldade... entdo chamou
bastante a atengdo deles esse assunto [...]Jeles sentiram... bem proximos... [...] da
crbnica né? [...] porque a Cidinha da Silva ela trabalha bastante com [...] questdes
do dia a dia né? entdo... despertou bastante a atencao deles.

Para a pesquisadora, 0 comportamento dos alunos da PP2, expresso em sua fala,
demonstra a importancia de o professor buscar por trabalhar, sim, 0s contetidos necessarios da
sua disciplina de atuacdo, mas de uma forma que seja proxima a realidade dos alunos
focalizados. No caso dessa profissional — participante de nossa pesquisa —, ao escolher textos
do género cronica cujo tema abordam preconceitos, percebe-se que seu contexto de atuacao, a
escola de periferia, € considerado desde o primeiro dia de sua pratica em sala de aula, uma vez

gue, em seu entendimento, — e até mesmo experiéncia, — isso pode ser comum no dia a dia

57 O trecho foi omitido aqui, mas encontra-se no Apéndice C desta pesquisa.
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daqueles alunos. Dessa forma, ela propicia aos alunos possibilidades de expressdo oral nos
debates em que diferentes posicionamentos podem constituir uma estratégia para desenvolver
posturas criticas, através do confronto de ideias e aprofundamento da habilidade
argumentativa.

Outra percepcdo possivel nesse trecho, ainda para a pesquisadora, é a PP2 querer
conhecer — ou até mesmo ter cogitado — o perfil dos alunos que estariam com ela naquele 2°
ano do Ensino Médio durante o ano letivo de 2016, como, por exemplo, se sdo atentos ou
dispersos. Isso, juntamente com o considerar seu contexto de atuagdo, ¢ mais “facil” de ser
percebido por meio da atividade que a PP2 planejou para o seu primeiro dia: um debate
desencadeado pela leitura de um texto com um assunto que pudesse trazer proximidade aquela
realidade.

Ainda nesse turno de fala, a professora aborda:

[...] e CLARO que com isso também vocé vai entrar na Literatura... entdo... tornar
a literatura mais préxima deles... e vocé vai t& contemplando tudo né? a questdo
linguistica a questdo da literatura... porque assim... nés temos trés aulas por
semana apenas de Lingua Portuguesa e dentro dessas trés aulas por semana vocé
tem que trabalhar Literatura Producdo de Texto Andlise Linguistica... entdo €
muito pouco tempo para se trabalhar TANTAS coisas...

Com isso, a PP2 volta a instruir — embora de uma forma mais geral — 0 que deve ser
contemplado no periodo em que a sésia a substituird na turma. Pode-se perceber que ao dizer
“voceé vai ta contemplando tudo né? ”, apds relatar que também deve ser abordada a questao
da literatura — presente nas DCE (PARANA, 2008) para o trabalho com 0 ensino e
aprendizagem da disciplina de Lingua Portuguesa no Ensino Médio — em sala de aula, a
professora demonstra a pesquisadora que procura contemplar 0s outros eixos de ensino por
meio da leitura.

Ja com “nds temos trés aulas por semana apenas de Lingua Portuguesa [...] entdo é
muito pouco tempo para se trabalhar TANTAS coisas...”, a pesquisadora compreende como
uma queixa por parte da PP2 com relagcdo ao tempo — e a quantidade de contetdo — que é
destinado ao trabalho do professor da disciplina de Lingua Portuguesa em sala de aula, nas
instituicdes publicas de ensino (geralmente, cinquenta minutos cada aula).

Essa queixa possui ainda um agravante: o fato de a professora estar inserida em um
colégio de periferia, cujo contexto sociocultural traz inimeros obstaculos para o seu poder de
agir, comegando pela dificuldade dos alunos em terem acesso a artefatos culturais, como

livros, jornais, revistas, internet, computadores etc. Conforme ela mesma relata, os alunos
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nesse contexto apresentam maiores limitagdes para a apropriacdo e desenvolvimento de
praticas letradas.
Diante disso, 0os SOT e os STT desenvolvidos pela pesquisadora e pela PP2 de nossa

pesquisa, podem ser sintetizados no quadro 22:

Quadro 22 — Sintese dos SOT e dos STT abordados na entrevista com a PP2

Situacdo de Instrugdo ao soésia e Apresentar o PTD;

e Dar continuidade a SD iniciada (tema:
preconceito racial camuflado);

e Considerar — e adequar a pratica em sala de
aula — ao contexto dos alunos;

e Trabalhar o eixo da andlise linguistica:
abordagem ora de forma mais dinamica, ora
mais tradicional (a depender do contetido
apresentado);

e Eixo da leitura: levar os alunos a biblioteca,
auxilid-los, mas, ao mesmo tempo, deixa-los
livres na escolha dos titulos (desde que
sejam do género abordado na sala de aula —
a Cronica).

Trabalho com a oralidade e Promover, por meio do género debate, que
os alunos “mostrem” suas vozes - €, assim,
expressem suas opinides — em sala de aula
(dentro do tema da SD).

Fonte: discursos presentes na entrevista de Instrucéo ao sésia.

Por meio da sintese apresentada no quadro 22, podemos perceber que, embora 0 SOT
inicial da entrevista seja introduzido no inicio da gravacdo da mesma forma para as duas
profissionais, — a situacdo de auséncia do colégio por motivo de licenca e, consequentemente,
como as professoras deveriam instruir a pesquisadora para trabalhar com as suas turmas (de 9°
ano do Ensino Fundamental Il e do 2° ano do Ensino Médio), que cumpriria o papel de sosia
durante esse tempo nessas salas de aula, — 0 modo como desenvolvem seus STT sdo
diferentes: enquanto a PP1 inicia com a afirmacdo de que prioriza o eixo da leitura em seu
trabalho, e procura centrar o seu discurso muito no eu (“eu priorizo”, “eu trabalho”), sem
fazer uso dos verbos que indiguem uma ordem/uma relacdo de instrucédo, a PP2 escolhe, ja de
inicio, por utilizar em seu discurso, além do “eu”, a forma “vocé” seguida do verbo “ir” no
modo imperativo afirmativo (“vai”).

Ao abordar os pronomes “eu” e “vocé”, a PP2 acaba por demarcar ndo apenas as agdes
ja desenvolvidas por ela naquele 2° ano do Ensino Médio — e, assim, promover um
conhecimento para a sosia sobre os contetudos ja abordados, — como de que modo a substituta

deverd desempenhar sua pratica durante o periodo de licenca da profissional. Dessa forma,
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diferente do que acontece com a PP1, a PP2 consegue instruir a pesquisadora sobre como o
trabalho em sala de aula precisara ser realizado para que o processo de ensino e aprendizagem
daqueles alunos ndo seja prejudicado.

Com essas instrugdes, pode-se perceber que, embora apresentadas como um STT de
um mesmo SOT (o da situacéo de instrucdo ao sosia), a professora as separam em momentos
anteriores a substituicdo, — mas que poderiam nortear a pesquisadora em seu papel, — como,
por exemplo, ter contato com 0 PTD planejado para aquele nivel de ensino, no inicio do ano
letivo; e em momentos que deverdo ocorrer sua acao em sala de aula — ou seja, como cada
eixo precisara ser abordado com aqueles alunos de modo que a disciplina de Lingua
Portuguesa possa ser trabalhada de forma significativa naquele contexto.

Por meio dessa entrevista, nota-se ainda que, diferente da PP1, a PP2 procura trabalhar
com 0s eixos de ensino propostos para a disciplina de Lingua Portuguesa (leitura, escrita,
oralidade e andlise linguistica) dentro de um género textual especifico. Esse género, por sua
vez, é escolhido pela profissional por meio do contexto observado por ela no inicio do ano
letivo e acaba por nortear o procedimento metodoldgico escolhido por ela para o seu trabalho:
segundo a PP2, a SD.

Para a pesquisadora, essa diferenca entre a forma de se realizar seus trabalhos resulta
das experiéncias das profissionais: enquanto a PP1 frequenta a sala de aula apenas no papel de
professora de sua disciplina de formagéo, a PP2 exerce, ainda, o outro lado: o como aluna de
um curso de pés-graduacao. Isso a faz estar em contato — e, consequentemente, mais engajada
— com bases tedricas que, talvez, por ndo vivenciar esse mesmo papel, a PPl possa
desconhecer ou, ao menos, ter uma dificuldade maior ao pensar em um modo diferenciado
para planejar suas aulas e 0s conteldos necessarios para aquele ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, a pesquisadora ressalta a importancia — e a necessidade — de o
professor, independente da disciplina, procurar por cursos que auxiliem em sua atualizacéo
profissional, uma vez que o sistema educacional ndo pode ser considerado como algo estatico,
mas em constantes transformagdes.

Contudo, reafirmamos, também, que temos consciéncia de que nem sempre isso é uma
tarefa facil. Cada vez mais, professores — sobretudo, de instituicbes publicas de ensino -
sentem-se mais sobrecarregados com sua pratica: seja pela carga-horaria que precisam
cumprir, muitas vezes em diferentes colégios — e, ndo apenas nesses ambientes, mas levando
trabalho também para casa como, por exemplo, avaliagfes para corrigir ou até mesmo aulas

para serem preparadas, por ndo terem tempo suficiente para isso nos periodos de hora-
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atividade destinados nessas instituicbes — ou por enfrentarem salas de aula extremamente
lotadas, em estruturas que podem n&o comportar essa realidade.

Isso, talvez, seja um dos responsaveis pelo esgotamento (e o adoecimento) do
profissional, que o desencoraja a assumir mais tarefas em seu dia a dia. Professores da
Educacgdo Bésica enfrentam os desafios de uma escola publica mergulhada em uma teia de
natureza semiotica constituida por prescricdes oficiais, modelos de planejamento dos
conteudos, livros didaticos, cobrancas de toda ordem para a inovacdo na educacdo. Essa teia
ndo consegue, porém, sobrepujar ou atenuar 0s aspectos pessoais, biolégicos e emocionais

desgastados que constituem os profissionais da educagéo em nosso pais.

5.3 Os ELEMENTOS TEMATIZADOS E AS RESPOSTAS A PERGUNTA DE PESQUISA

Por meio das analises das entrevistas pautadas na abordagem Instrucdo ao sosia
(CLOT, 2007; 2010) realizadas pela pesquisadora com as professoras-participantes da

pesquisa, podemos responder nossa ultima pergunta. Com relacao a:

I11) Nas entrevistas de Instrucdo ao s6sia, como os elementos constitutivos do agir

docente séo tematizados pelas professoras-participantes da pesquisa?

Pode-se notar que elementos constitutivos do agir docente — como, por exemplo, 0s
eixos de ensino compreendidos nos documentos educacionais (BRASIL, 1998; PARANA,
2008) para o0 ensino e a aprendizagem da disciplina de Lingua Portuguesa (leitura, escrita,
oralidade e analise linguistica) e os géneros textuais — aparecem nas entrevistas realizadas
tanto com a PP1 quanto com a PP2. Contudo, embora tematizados, sdo abordados de formas

distintas pelas profissionais:

e Professora-Participante 1 (PP1)

Cita os eixos, mas nédo apresenta, em seu discurso, um encaminhamento de como (e
guais) os contetdos devem ser trabalhados em sala de aula. Nesse sentido, demonstra saber
que s@o necessarios no processo de ensino e de aprendizagem da disciplina, que séo previstos
nos documentos educacionais (BRASIL, 1998; PARANA, 2008), mas ndo como instruir esse

trabalho. J& com relacdo aos géneros textuais, a PP1 parece compreendé-los apenas como um
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meio para ensinar, por exemplo, aspectos gramaticais, e ndo como um objeto de ensino como
prescrito nesses documentos.

Contudo, 0 ndo saber instruir a sosia — e até mesmo a falta de indicacdes do trabalho
com 0s eixos, se pensarmos no PTD dessa profissional — ndo denota necessariamente que a
PP1 ndo aborde a leitura, a escrita, a oralidade e a anélise linguistica em sala de aula, mas
que, possivelmente, seu tempo de atuacdo na area educacional (20 anos) lhe permite uma
seguranca em seu papel como professora da disciplina de Lingua Portuguesa que, talvez, ao
precisar descrever “passo a passo” do seu agir, - OU Seja, a situacdo de instruir alguém — gere
certa inseguranca quanto aos modos de fazé-lo. Outro fator a ser considerado é o fato de a
entrevista, ainda mais com essa caracterizacdo (o instruir ao sésia), ser uma experiéncia nova
para a profissional, o que pode ter gerado certo desconforto para organizar conhecimentos que
ja se tornaram parte integrada do seu agir cotidiano com aspectos do mundo cientifico: como,
por exemplo, o envolvimento de nomenclaturas, conceitos, defini¢des e etc.

J4 para a questdo de trabalhar os géneros textuais como pretexto para outras
aprendizagens e ndo como objeto de ensino, a pesquisadora compreende que isso advém tanto
da formacdo académica da profissional, finalizada no ano de 1996, como dos proprios
“modelos” de professores que podem ter “inspirado” o seu agir. Se pensarmos, quando a PP1
terminou sua graduacdo em Letras Portugués-Inglés, o contexto educacional era diferente do
vivenciado hoje: naquela época, documentos educacionais disponibilizados pelo Governo
Federal, como os PCN (BRASIL, 1998) ndo tinham entrado nem em vigor, e documentos
estaduais como as DCE (PARANA, 2008) ainda estavam distantes de existir. Com a falta
desses documentos, ndo havia uma prescri¢do (e até mesmo uma cobrancga) que indicasse aos
professores a necessidade de considerar — e trabalhar com — 0s géneros textuais como objetos
de ensino em sala de aula. Por sua vez, os “modelos” de professores que “inspiravam” o agir
dos novos profissionais na area da educacdo eram também diferentes dos existentes
atualmente: os “bons docentes” eram aqueles que trabalhavam a gramatica de modo com que
os alunos pudessem ter uma escrita mais “adequada” (ou seja, sem erros de concordancia ou
ortograficos), e que, possivelmente, tinham contribuido para a formacdo desses novos

professores — e até mesmo, no caso especifico, da PP1.

Ja em relagéo a:
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e Professora-Participante 2 (PP2)

Diferente da PP1, a PP2 nédo apenas cita os diferentes eixos de ensino presentes nos
documentos educacionais (BRASIL, 1998; PARANA, 2008) para o processo de ensino e de
aprendizagem da disciplina de Lingua Portuguesa, como consegue instruir a sosia em relacao
aos encaminhamentos (e contetdos) necessarios para o trabalho a ser realizado em sala de
aula.

Essa instrugédo parte, primeiramente, da atitude em apresentar o PTD, e por meio de
explicacbes e informacdes sobre como se configura o contexto que a sosia estara inserida.
Para a pesquisadora, ao organizar e apresentar “os passos” que devem ser seguidos e incluir
aspectos contextuais (como, por exemplo, que se trata de uma escola de periferia ou que os
alunos possuem uma dificuldade maior na aprendizagem), a PP2 demonstra ndo apenas uma
preocupacdo se o seu planejamento serd seguido, mas, sobretudo, que sua sésia realize um
trabalho que seja eficiente em sua sala de aula.

J& em relacdo aos géneros textuais, por meio do discurso utilizado pela PP2, torna-se
possivel compreender que o trabalho a ser realizado com os alunos parte do mesmo
pressuposto presente nos documentos educacionais (BRASIL, 1998; PARANA, 2008): o
género textual como objeto para o0 ensino e a aprendizagem. Nesse sentido, 0 género ndo é
mais tratado como um pretexto para outras aprendizagens (como acontece para a PP1), mas
em sua dimensdo social: ou seja, trabalha-se com esse objeto para que seja possivel
(re)conhecer a funcdo que seu uso pode exercer fora do ambiente escolar, qual a criticidade
existente por meio dele (se pensarmos em géneros como a crénica, por exemplo).

Para a pesquisadora, — e a exemplo do que acontece com a PP1 — esse modo de
tratamento em sala de aula é resultado da formacédo académica (tanto graduacdo, finalizada ha
apenas 08 anos, quanto as pos-graduacdes finalizadas/ainda cursadas) da profissional. Por
possuir um Mestrado e cursar o Doutorado na area de ensino e formacdo de professores
(mesma seguida pela pesquisadora), denota que a profissional tenha um conhecimento sobre a
importancia/necessidade em abordar contedos e atividades que contemplem o género com
essa finalidade: o de uso social.

Respondida a ultima questdo da pesquisa, finalizamos o Capitulo V e as anélises de
dados do nosso trabalho. Passamos para as consideragOes finais, que trazem as reflexdes

possibilitadas acerca do tema aqui apresentado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tecer considerages finais de uma pesquisa nem sempre € uma das tarefas mais faceis:
0 pesquisador envolve-se tanto com o seu objeto, com a teoria apresentada e aborda tanto isso
no desenvolvimento do seu trabalho que, ao final, tem-se a sensacéo de, talvez, ter esgotado
com todas as palavras. Contudo, é necessario considerar: ao desenvolver esta pesquisa, N0sso
objetivo maior era investigar as diferentes formas utilizadas por professores de instituicdes
publicas para organizarem a progressao dos conteudos de ensino em Lingua Portuguesa. Por
termos como l6cus o Estado do Parand, nosso corpus foi o PTD, considerado como um
instrumento organizador do trabalho docente pelo documento educacional DCE (PARANA,
2008) e também apresentado e orientado aos professores pela SEED, durante as Semanas
Pedagogicas.

Para cumprir com esse objetivo, convidamos para participar da pesquisa duas
professoras de Lingua Portuguesa, inseridas em diferentes instituicdes de ensino publico
localizadas na cidade de Londrina-PR, que nos disponibilizaram tanto um dos seus
planejamentos PTD desenvolvidos no inicio do ano de 2016, quanto aceitaram ser
entrevistadas pela pesquisadora, na abordagem da Clinica da Atividade (CLOT, 2007; 2010)
que da destaque ao método de Instrucdo ao Sésia como possibilidade “para o sujeito passar a
acdo sobre si mesmo pelo crivo do pensamento”, o que esta em consonancia com o postulado
de Vygotsky (2003, p. 90) : “Conhego-me apenas na medida em que eu proprio sou um outro
para mim”. O método de Instrucéo ao sdsia é designado como um método indireto justamente
porque consiste em organizar a “replicagdo da experiéncia vivida”, o que pode permitir ao
sujeito transformar a experiéncia vivida em “objeto de uma nova experiéncia” (CLOT, 2010,
p. 202).

Ao pensamos em professoras para participar desta pesquisa, nossa preocupacao era
convidar profissionais que tivessem formacdes académicas e experiéncias parecidas. Contudo,
no decorrer do nosso trabalho, percebemos que, embora tivéssemos esse “cuidado”, serem
formadas em instituicdes publicas de ensino superior e concursadas de uma mesma SEED - e,
como né&o poderia deixar de ser, com a disponibilidade das mesmas prescri¢des (documentos
educacionais e Semanas Pedagodgicas) a se considerar para o planejamento dos instrumentos
organizadores do seu trabalho — ndo determina que as docentes possuam, também, uma
mesma maneira para planificar os contetdos de ensino da disciplina e, consequentemente, seu
agir em sala de aula. Ao contrario: a forma como desenvolvem o trabalho planificado
(MACHADO, 2009a) é totalmente distinta.
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Desse modo, para o primeiro questionamento desta pesquisa:

)] No Plano de Trabalho Docente das professoras-participantes da pesquisa,
como se configuram as dimensdes singulares do seu trabalho em sala de

aula?

Nossa resposta € a de que as dimensdes singulares percebidas nos PTD analisados —
como os equivocos com relacdo a conceitos, revozeamento das DCE (PARANA, 2008) nos
elementos apresentados no PTD (dimensdes encontradas no PTD da PP1); a forma de
descrever acles, a preocupacao em justificar a escolha dos contetdos e instrumentos a serem
utilizados no processo de avaliacdo, a forma de ressignificar os elementos de acordo com o
contexto de atuacdo do seu trabalho, e os encaminhamentos adotados para os conteddos, que
acabam por promover um processo de ensino e de aprendizagem voltados aos problemas
encontrados e vivenciados pelos alunos na sociedade (dimensdes encontradas no PTD da PP2)
— séo configuradas pelo modo como as professoras interpretam o trabalho que lhe é prescrito
(MACHADO, 2009a) — por meio, principalmente, do documento educacional do Parana,
DCE (PARANA, 2008) — e, a partir disso, autoprescrevem seu trabalho no PTD.

Mais do que essas dimensdes, nossas analises demonstraram que, embora a PP1
organize seu PTD, este ndo apresenta um planejamento do seu trabalho para um publico e
ambiente de aprendizagem especificos, como orientado nas DCE (PARANA, 2008) — no caso,
os alunos do 9° ano B do Ensino Fundamental Il da instituicdo de ensino publica localizada
em um bairro proximo a regido central da cidade de Londrina-PR — mas apenas copias dos
elementos que sdo propostos neste documento educacional como um modelo para nortear o
professor para a elaboracdo desse instrumento organizador do trabalho docente para a sua sala
de aula. J4 a PP2, demonstra que seu PTD segue a recomendacio das DCE (PARANA, 2008,
p.26): trata-se de um texto autoral, “vinculado a realidade e as necessidades” da turma e da
instituigdo de ensino em que atua.

No que se refere ao segundo questionamento desta pesquisa:

1)  Além do documento das Diretrizes Curriculares Estaduais (DCE) (PARANA,
2008), que outras fontes prescritivas podem ser encontradas nos Planos de

Trabalho Docente organizados pelas professoras-participantes da pesquisa?
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As anélises dos PTD da PP1 e da PP2 trazem como resposta: em ambos os PTD, além
das DCE (PARANA, 2008), uma fonte prescritiva encontrada — e que, na verdade, por
inserirmos nossa pesquisa no contexto da Educacdo Basica publica, ja era esperada — é 0
Livro Didatico adotado pelas professoras para o trabalho com a disciplina de Lingua
Portuguesa em suas salas de aula (Projeto Telaris — Portugués, publicado pela Editora Atica,
no caso da PP1, e Portugués Linguagens, publicado pela Editora Saraiva, no caso da PP2). No
PTD da PP2, encontramos ainda a proposta das SD (DOLZ; NOVERRAZ, SHCNEUWLY,
2013). A presenca dessa fonte prescritiva acontece por meio do uso de termos proprios do
procedimento — como, por exemplo, ‘“apresentar aos alunos um problema de
comunicacgao/explicacdo”, “produg¢do inicial a fim de mapearmos as dificuldades dos alunos”
(PTD PP2) — e pode ser confirmada com o discurso da PP2 na entrevista realizada pela
pesquisadora ao descrever o trabalho que estava sendo realizado na sua sala de aula do 2° ano
do Ensino Médio.

Além das distin¢des na organizacdo do trabalho planificado (MACHADO, 2009a) das
professoras, ao analisarmos as entrevistas realizadas pela pesquisadora, pautadas na
abordagem Instrucdo ao sosia (CLOT, 2007; 2010), com a PP1 e com a PP2, outras foram

percebidas. Assim, para 0 nosso terceiro questionamento:

IV)  Nas entrevistas de Instrucdo ao sésia, como os elementos constitutivos do agir

docente sdo tematizados pelas professoras-participantes da pesquisa?

Nossas andlises apontaram para a distin¢do na consolidacdo de conceitos presentes na
disciplina de formacdo das professoras, a Lingua Portuguesa, como géneros textuais ou o
trabalho com os eixos de ensino presentes nos documentos educacionais (BRASIL, 1998;
PARANA, 2008): leitura, escrita, oralidade e analise linguistica.

Embora ambas citem os eixos em seus discursos, — 0 que evidencia que sabem que séo
necessarios no processo de ensino e de aprendizagem da disciplina, — a PP1 ndo consegue
apresentar a pesquisadora um encaminhamento de como (e quais) 0s contetdos devem ser
trabalhados em sala de aula em cada um deles, enquanto a PP2 demonstra uma certa
facilidade nesta tarefa de instrucdo. Ja com relagéo ao trabalho com os géneros textuais, a PP1
parece compreendé-los apenas como um meio para ensinar, por exemplo, aspectos
gramaticais, e ndo como um objeto de ensino como prescrito nos documentos educacionais
(BRASIL, 1998; PARANA, 2008). J4 a PP2, um trabalho que parte do pressuposto desses
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mesmos documentos: em uma dimens&o social, em que aborda-se esse objeto para que seja

possivel (re)conhecer a fungdo que seu uso pode exercer fora do ambiente escolar.

Diante dessas respostas, — que foram melhores apresentadas nos Capitulos IV e V,
responsaveis pelas andlises dos dados, — acreditamos que as distin¢gGes encontradas tanto no
modo como as professoras-participantes interpretam o trabalho prescrito (MACHADO,
2009a) e desenvolvem o trabalho planificado (MACHADO, 2009a), quanto nas entrevistas
pautadas pela metodologia Instrugdo ao sésia (CLOT, 2007; 2010), ao instruir a pesquisadora
sobre como devem ser trabalhados os conteudos de ensino da disciplina de Lingua
Portuguesa, advém do tempo de formacao académica dessas profissionais.

Como abordamos na pesquisa, embora ambas sejam graduadas em Letras Portugués
com habilitacdo também em uma lingua estrangeira (Inglés e Espanhol, respectivamente), as
professoras-participantes tém 12 (doze) anos de diferenca em suas formacoes. Esse tempo traz
mudangas significativas no contexto educacional como, por exemplo, o surgimento dos
documentos educacionais disponibilizados tanto pelo Governo Federal — PCN (BRASIL,
1998) — quanto pelo Governo Estadual — DCE (PARANA, 2008) — e com eles, a prescricio
para que os professores considerem e trabalnem com os géneros textuais como objetos de
ensino em suas salas de aula.

Por sua vez, esse advento dos documentos educacionais (BRASIL, 1998; PARANA,
2008), refletem nas formacgdes das professoras-participantes e, consequentemente, na forma
com que estas conduzem suas praticas em sala de aula: enquanto a PP1, graduada na década
de 1990, — época anterior a esses documentos — trabalha com o0s géneros textuais como
pretexto para outras aprendizagens, a PP2, graduada na década seguinte — e ja com contato
com esses documentos em sua formacdo — demonstra um trabalho que considera seu uso
social.

Outro fator que, a nosso ver, contribui para a diferenca na forma como as professoras-
participantes conduzem seus trabalhos é a PP2, além de trabalhar com a atividade
educacional, manter-se em um processo de formacdo (atualmente, doutoranda em Estudos da
Linguagem) — o que contribui para esteja “atualizada” em relac@o as teorias e aos conceitos —
enquanto a PP1 exerce apenas o papel de professora da disciplina de Lingua Portuguesa.

Nesse sentido, reafirmamos — e esperamos gque a pesquisa tenha contribuido para se
repensar na — a importancia do docente em estar/manter-se em um processo formativo, e dos
gestores de formagéo (como, por exemplo, das Semanas Pedagogicas) em respaldar o trabalho

do professor: estender a questdo da pratica, mas sem deixar de lado aspectos tedricos tao
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necessarios para que o trabalho em sala de aula possa ser consolidado de uma maneira mais
eficiente. JA em relagdo aos resultados da pesquisa, eles nos levam a concluir que o0s
instrumentos técnicos e semidticos que agem na construcdo do trabalho docente (ou seja, o
PTD ou a SD, metodologia de ensino adotada no planejamento da PP2) sdo portadores da
memoria do oficio, das experiéncias acumuladas, concretizadas ou impedidas por inimeros
obstaculos que, ao se transformarem em linguagem dirigida ao outro possibilitam a
reorganizacéo e modificacdo da atividade, abrindo espacos potenciais para o desenvolvimento
profissional.

Por fim, reconhecemos que uma pesquisa académica nao acaba de fato: ao contrario,
ela geralmente suscita novos estudos, a partir das reflexes realizadas. Diante disso,
reconhecemos as limitacdes presentes em nosso trabalho — como, por exemplo, termos
observado o trabalho prescrito, o planejado (MACHADO, 2009a), mas ndo trazermos dados
do trabalho real (MACHADO, 2009a), — e assim cumprirmos com os trés niveis de trabalho
abordados por Machado (2009) — uma vez que ndao acompanhamos as professoras em suas
salas de aula. No entanto, essa incompletude contribui e se abre para outras possibilidades de
pesquisa, — tanto para outros como para a propria pesquisadora — tais como a verificacdo do
real da atividade docente em contextos de ensino e aprendizagem parecidos/com professores
que planificam seu trabalho do mesmo modo aqui apresentado. Isso contribuiria para, talvez,

uma melhor compreenséo de um trabalho tdo importante: o educacional.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

0 Universidade \‘\) ESTUDROS

Esiadual de Londrina LWQVAGPQM

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA
CENTRO DE LETRAS E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ESTUDOS DA LINGUAGEM

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Senhora Professora,

Eu, Thassiana Reis Félix, mestranda em Linguagem e Educacéo, orientada pela Prof2
Dré Elvira Lopes Nascimento, docente do Programa de Pds-Graduagdo em Estudos da
Linguagem da Universidade Estadual de Londrina-PR, pretendo desenvolver uma pesquisa na
area de formacao de professores e gostaria de gerar meus dados de analise a partir do seu
planejamento para as aulas no (...°%) do Colégio X*°, em Londrina-PR. O objetivo geral de
minha pesquisa € investigar como a senhora organiza a progressdo dos contetidos de ensino da
disciplina de Lingua Portuguesa em seu Plano de Trabalho Docente. Para atingir esse

objetivo, pretendo:

) Levantar indicios das dimensdes singulares do trabalho presentes no Plano de
Trabalho Docente organizados pelas professoras-participantes da pesquisa;

1) Identificar se h& outras fontes prescritivas presentes nos Planos de Trabalho
Docente organizados pelas professoras-participantes da pesquisa;

1)  Detectar como os elementos constitutivos do agir docente das professoras-

participantes da pesquisa sao tematizados na entrevista de Instrucéo ao sosia.

%8 Por os Termos entregues para as Professoras-Participantes diferirem apenas na indicacdo do nivel de ensino,
optamos por omitir a informac&o aqui e apresentar apenas uma das vias.
%9 No original, consta o nome da instituicdo de ensino que a professora-participante realiza seu trabalho.
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0 Universidade - @ﬂuf;gi
Esiadual de Londrina G AGER,

Para isso, gostaria de contar com sua participagdo na pesquisa, cuja geracdo de dados
ocorrerd em duas partes: na primeira, peco que a senhora me disponibilize o planejamento
(PTD) organizado — assim como o nome do Livro Didatico adotado — para ser trabalhado em
sua turma de (...) ano, deste colégio (X), durante o ano letivo de 2016. Em um segundo
momento, por meio de uma entrevista de Instrucdo ao sosia, na qual a senhora devera me
descrever como devo conduzir sua aula durante um suposto periodo em que precisasse
ausentar-se do colégio, de modo que seus alunos ndo percebessem a substituicdo e nem
ocasionasse consequéncias no ensino e aprendizagem da disciplina. Esta entrevista sera em
audio, e devera ser gravada e transcrita posteriormente por mim.

Caso concorde em participar da pesquisa, garante-se que:

1. sua identidade (e a do colégio) sera preservada no desenvolvimento dela, bem como em
qualquer divulgacéo de resultados;

2. sua liberdade de se recusar a participar ou de retirar seu consentimento em qualquer fase da
pesquisa sera assegurada, sem qualquer tipo de penalizagdo;

3. 0s dados coletados serdo destruidos apds cinco anos contados a partir da data da ultima
publicacdo dos resultados da pesquisa;

4. a pesquisadora colocar-se-a a sua disposi¢do para o esclarecimento de quaisquer davidas,
seja pessoalmente no colégio ou no endereco informado abaixo, ou ainda por meio do telefone
e/ou do e-mail também relacionados abaixo.

Se concordar em ser minha colaboradora, participando de minha pesquisa, € em
permitir a utilizacdo dos dados referidos, em conformidade com o exposto, peco-lhe a

gentileza de preencher e assinar o “Consentimento de participacao”, anexo ao presente termo.

Atenciosamente,

Thassiana Reis Félix
Aluna do Programa de Pds-Graduacéo em Estudos da Linguagem — UEL - PR
Meu endereco: Rua Ivai, 308 — Londrina-PR.
E-mail: thassi88@gmail.com
Telefone: (43)9647-5050

Projeto de pesquisa:
Dispositivos didaticos como organizadores da progresséo dos conteddos de ensino em Lingua
Portuguesa (titulo provisorio)
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0 Universidade S:) ESTUROS

BA,
Esiadual de Londrina LINGYAGER,

Orientadora da Pesquisa:

Profd. Dr. Elvira Lopes Nascimento
Universidade Estadual de Londrina
Departamento de Letras Vernaculas
Rodovia Celso Garcia Cid, km 380

Caixa Postal 6001 — CEP 86051-990 — Londrina PR
E-mail: elopes@sercomtel.com.br
Telefone: (43) 3371-4822
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Universidade Y ESBReS
0 ESNT/:/dUAl de Londrina >—— BA,

CONSENTIMENTO DE PARTICIPACAO COMO SUJEITO DE PESQUISA

Eu, , RG
, CPF , abaixo assinado, concordo em

participar como sujeito da pesquisa, supracitada, e disponibilizo minhas respostas em
formularios, entrevistas e eventuais producgdes escritas ou orais desenvolvidas, registradas em
audio e/ou em video. Confirmo ainda que fui devidamente informada e esclarecida pelo(a)
pesquisador(a) sobre a referida

pesquisa e 0s procedimentos nela envolvidos. Da mesma forma, foi-me garantido que posso
retirar este consentimento a qualquer momento, sem que isso leve a qualquer tipo de

penalizag&o.

(Local e data)

(Nome completo e assinatura)
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APENDICE B - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA — PROFESSORA PARTICIPANTE 1

TRANSCRICAO DA ENTREVISTA — PP1

P: bom (...) ... € o seguinte: como eu falei... os dados que forem gravados aqui... eu vou
gravar... mas ndo vai aparecer seu nome... ta... ndo vai aparecer nome... ndo vai aparecer
nome do colégio... vai aparecer assim “Colégio... estadual da cidade de Londrina”...

PP1: uhum...

P: mas... 0 tanto de colégio que tem essa cidade né... Se fosse pelo menos fosse em (...) dava
pra ((risos))

PP1: ((risos))

P: mas assim... eu preciso... eu preciso de alguns dados... e... na verdade essa entrevista
parece mais uma brincadeira ((risos))... assim... vocé imagina... imagina que vocé precisa
sair aqui do colégio... imagina que eu sou uma ((caracteristicas fisicas da professora))
((risos)) e que vocé vai fazer o... vocé precisa de uma licenca e eu venho te substituir...

PP1: uhum...
P: eu sou a sua sésia... s6 que ninguém pode descobrir...
PP1: uhum...

P: como que vocé quer que eu dé essa aula? o tempo que vocé sair... Como vocé quer que eu
trabalhe... na sua turma... do nono ano?

PP1: do nono ano?
P: do nono ano...
PP1: como que eu quero que vocé trabalhe...

P: como que vocé quer que eu passe 0s conteddos... ((tosse da PP1)) que eu trabalhe...
leitura... producdo de texto... 0 que vocé faz no nono ano que eu poderia fazer sem eles
desconfiarem que eu sou sosia?

PP1: o que seria... ... bem... eu priorizo bem a leitura... € a partir da leitura que eu trabalho
tudo mais... né?... eu trabalho com a oralidade deles na leitura... na leitura... eu vou... como é
que eu posso te dizer... é... de encaminhamento... sempre a gente parte... nos trabalhamos
muito com géneros... né? comegamos sempre com O género... e a gente faz... é... dessa
leitura... ah... toda a analise linguistica... todo trabalho linguistico... todo o trabalho de...
de... todas as duvidas que eles tenham a gente trabalha a partir desses textos que eu
seleciono pra dar inicio a algum texto... entdo por exemplo... eu quero trabalhar... eu sei.. eu
fechei o bimestre com uma producéo de texto... eu sei que aquela produgdo de texto eu
percebi que aquela turma ela tem... determinados... determinadas deficiéncias... ai... eu to
falando aqui de questdes gramaticais...
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P: sim...

PP1: ai eu j& vou selecionar textos para o proximo bimestre naquele género que eu pretendo
trabalhar... pra gente iniciar o trabalho e... pontuar o que eu quero pra eles... agora... é...
ndo sei assim... como assim?... porque é muita coisa... é leitura... é producéo de texto..

P: ndo... sim... 0s eixos... dos documentos oficiais...
PP1: uhum...

P: leitura... oralidade...

PP1: sim...

P: analise linguistica... escrita... e quais 0s géneros... dentro dessa... dessa leitura vocé falou
que trabalha com os géneros... no nono ano quais 0s géneros que geralmente vocé trabalha?

PP1: nono ano?... entdo geralmente eu ndo trabalho porque é a primeira vez que eu peguei 0
nono ano... eu sO trabalho com Ensino Médio... eu trabalhei... agora esse ano que eu to
assumindo... eu peguei s6 pra complementar... porque até ano passado eu tava com a
prefeitura... eu tenho padréo da prefeitura... eu pedi uma licenca e assumi entdo o periodo da
tarde... no nono ano... entdo quais s&o... nds trabalhamos com midia... € géneros
jornalisticos... tratamento com a argumentacdo... textos argumentativos... nds trabalhamos
com... géneros narrativos em prosa e em verso... nds trabalhamos com... 0 que tem de
géneros?... poema... acho que do nono ano... ((incompreensivel)) a tarde.. é... até agora nos
trabalhamos com o jornalistico... trabalhamos com... contos... com poemas.. é... S0 0S
géneros do nono ano.

P: e esses géneros... eles estdo no livro didatico ou vocé traz fora?

PP1: ndo... 0s géneros eles estdo contemplados no livro didatico... o livro didatico é material
de apoio... eu trabalho com ele porque a gente ndo tem cota de xerox... entdo a gente
trabalha com os textos que os livros tém... eu seleciono aqui 0 que € interessante... 0 que é
relevante... daquele livro... e... internet a gente até tem um bom apoio porque nés temos é€... a
biblioteca com datashow... a sala de video com Datashow... e um laboratério de
informética... d& pra gente... fazer um trabalho legal com eles... s6 que o problema é o
seguinte... sdo quarenta alunos... em sala de aula... o laboratério de informatica...

P: no nono ano... quarenta alunos?

PP1: é... sd0... ndo... nhono ndo.. nono sdo... trinta e seis?... pensa.. laboratério de
informética tem catorze maquinas... com dez funcionando... esporadicamente... entdo vocé
nunca sabe quantas... vocé tem que sempre fazer um trabalho paralelo... sempre com a ajuda
de alguém que vocé fique com a metade da sala ou vocé divide a sala e enquanto esse grupo
faz esse trabalho aqui e tal... d& pra gente... usar a internet... mas é sempre complicado.. por
ISSO a gente acaba recorrendo ao... livro didatico... acaba precisando... dele... os textos... € 0
unico material que a gente tem pra todos...

P: infelizmente...
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PP1: é... infelizmente... € 0 Unico material que a gente tem pra todos... MAS... a gente ndo
tem que seguir... eu ndo sigo a sequéncia... eu ndo faco o meu planejamento em cima do...
livro...

P: do livro...

PP1: do livro didético... ndo... mas eu uso... eu sei 0 que tem no livro didatico e... quais 0s
textos que eu vou poder aproveitar no livro didatico né?... nés temos o... vocé chegou a
conhecer j4 o... 0 Teléris... o Projeto Telaris?

P: eu... eu olhei no PNLD porque eu ndo achei o... livro... eu liguei la no (...) e pedi... eu
queria o livro do professor... por causa do manual do professor e 0 meu foco é como o
professor organiza... trabalha...

PP1:é...

P: e eles s6 tinham o livro do aluno...

PP1: é... entdo... eu tive um problema esse ano... quando eu assumi esse nono ano ndo tinha
livro do professor e eu consegui hd um més mais ou menos o livro...

P: e quando comecou as aulas?... fevereiro?

PP1: é... eu fui na Atica... liguei na editora... pedi... e como agora vai pra analise e ja ta
vindo outro entdo eles ndo tinham material... eles estavam agora fazendo no inicio do ano a
divulgacéo para as escolas particulares...

P: mas..

PP1: entdo quer dizer é um material que a gente tem de apoio... mas...

P: mas ndo tem... Mas perai... os alunos tinham...

PP1: ndo... aluno tem... eu ndo consegui o do professor...

P: ta... mas de fevereiro até agora o que vocé fazia?... se vocé ndo tinha o seu?

PP1: ndo... mas eu trabalho com ele como apoio... entdo é isso que eu to te falando... eu
uso... 0s textos... alguns textos que vem ao encontro do que eu... do que eu proponho pra
eles... mas é um material s6... ndo da pra seguir... ndo da pra seguir o roteiro que tem... eu
ndo conhecia esse Projeto... eu ndo... eu ndo tinha acesso aos outros... vocé nao conseguiu?...
eu tambem ndo consegui... eu precisava dos demais livros... eu ndo tinha acesso aos demais
livros pra saber como é que... 0 que 0s planejamentos anteriores tinham...

P: entdo... eu fui a biblioteca... tem aquela Biblioteca do Professor... que aqui tem a
Biblioteca da (...)... ai falaram que tem a Biblioteca do Professor que vocé consegue... do

nono ano nao tem...

PP1: eu também procurei...
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P: ai eu falei “nossa é muito complicado”...
PP1: eu procurei muito pelo livro...

P: acha para comprar em S&o Paulo... mas até vir é complicado... ¢ preco também... o frete é
mais...

PP1: entfo... é de apoio mesmo... e é TAO... ele é um material de apoio tanto quanto é pra
mim poder usar midia em sala de aula... ele sé serve mesmo pra... principalmente pra texto...
como a gente ndo pode usar aqui... ndo pode xerocar... 0 aluno ndo compra... vocé vai fazer
leitura 0 aluno ndo compra... vocé pede livro... vocé ndo pode pedir um titulo pra vocé
trabalhar realmente... e ainda uma vantagem que tem esse livro o Telaris ele vem com um
Projeto de Leitura no final do livro... ele vem... vocé chegou a conhecer ou ndo?... pegou o do
aluno?...algum... no final do livro ele traz um Projeto de Leitura que ele traz um livro na
integra...

P: nossa que legal...

PP1: entdo esse é o Unico livro que eu consigo trabalhar na integra...

P: que legal... é qual seria o Projeto de Leitura do nono ano?

PP1: 0 do nono ano... é O Alienista.. do Machado de Assis...

P: olha...

PP1: um conto né... € um conto que fica entre o conto e a novela... né que da pra vocé
trabalhar as duas coisas os elementos ali bem bacana... eles fazem uma leitura interessante
ja na sala de aula né?... da pra fazer em sala de aula com eles... da pra explorar bastante o...
0 texto porque ai todos tém... e é o Unico que todos tém...a biblioteca n&o tem nenhum livro
que tenha...

P: trinta e seis exemplares...

PP1: exemplares... ... ndo tem nenhum... fica... fica muito dificil... eu seleciono os livros... a
leitura direcionada... seleciono os livros que tenham mais ou menos o perfil que eu queira na
biblioteca mas... ndo tem trinta e seis... entdo... € complicado... vocé tem que fazer... pra essa
leitura... pra ser leitura livre né que a gente chama... ((risos))...

P: é complicado...

PP1: é dificil... é dificil...

P: imagino... eu via la em (...) também... ndo tinha nada... la...

PP1: ndo tem meio né?...

P: 14 é pior... Ia... o colégio era... quatro salas de aula...
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PP1: e é do municipio?
P: ndo... é estadual...
PP1: ah é estadual né?...

P: é estadual... (...) tinha do sexto ano até o nono na parte da tarde... Ensino Médio a noite...
e durante a manhd era Ensino Fundamental I... primeira a quarta série...

PP1: hum... complicado...
P: e todas as salas eram dezesseis... dezesseis... no maximo vinte alunos...

PP1: escola de zona rural... isso que vocé desistiu assim... com uma turma de dezesseis
alunos... ((risos))... entdo até por isso que eu comecei o trabalho desse ano com o... com o
género jornalistico... porque ai eu tenho material...farto ((risos))

P: verdade...

PP1: né? eu tenho material... tanto na internet tanto em jornal mesmo impresso... né?... ai da
pra fazer um trabalho bem bacana com eles... né?... um tema legal... atual... né?... tanto
noticia... reportagem... editorial... texto de opinido... eles escreveram dai para publicar... eu
mandei pro jornal... mandaram carta do leitor... entdo o que vocé faz no... ndo chega a ser
uma Sequéncia Didatica... ((risos)) mas vocé faz com os elementos de uma Sequéncia... 0...
0... a carta do leitor né?... e mesmo os textos de opinido que eles mandaram... € pros
jornais... foi um trabalho... é acho que foi 0 mais interessante... 0 que deu mais resultado...
eles tinham uma maturidade bastante... clara... pra que que eles precisavam produzir...
aprender a argumentar... 0 que que era.. e eles fizeram trabalhos bastante interessantes...
mas falta... é dificil... complicado... a falta de material é complicada... complicado... e agora
a gente ta recebendo os materiais para analise novamente... estao ali... até se vocé quiser dar
uma olhadinha... e veio o Telaris novamente... ndo muda assim muita coisa... mas... ja... tem
muito pouca mudanca...

P: e como esta sendo trabalhar com o nono ano pra quem sempre trabalhou com o Ensino
Médio?

PP1: eu to GOSTANDO.

P: ta gostando?

PP1: uhum... eu to gostando.

P: prefere?... 0s mais novinhos?... apesar...

PP1: ndo...

P: de que vocé sempre pegou primeiro ano... ta bem ali...

PP1: é.. ndo tem muita diferenga...ndo tem muita diferenca... até o contetdo é muito
parecido né?... é muito parecido... o Ensino Médio... o que o Ensino Médio faz?... vai
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aprofundar os contetdos que eles viram no Fundamental... assim em Portugués... a gente
trabalha com todos 0s géneros no primeiro... no Fundamental eles ja viram j& passaram por
todos 0s géneros... 0 que voceé vai fazer? explorar um pouco mais aquilo né... ndo tem muita...
ndo tem muita diferenca.. a idade é bem préxima... do nono e do primeiro... agora no
segundo e no terceiro ja muda um pouqguinho... mas eu ndo vejo tanta diferenca... € pouca
coisa...

P: e dentro dessa sala... a leitura vocé falou como vocé trabalha... se fosse para trabalhar a
analise linguistica... pelo género também?

PP1: a partir dos géneros...

P: a graméatica a partir dele?

PP1: uhum... a partir dele...

P: tudo a partir do género?

PP1: sempre... é...

P: nada... descontextualizado?

PP1: como assim?... como a gente fazia antigamente?... aula de...

P: aula de su...

PP1: ndo ndo nao...

P: aula de SUBSTANTIVO ((risos))...

PP1: ndo ndo ndo tem... ((risos)) ndo tem mais isso... faz tempo ja que a gente ndo tem mais
iss0... nem os livros trazem mais assim... alguns ainda trazem... né?... alguns... mas eles

trazem meio a analise linguistica ja... em cima dos textos... é super contextualizado...

P: quando eu estava em (...) eu levava as coisas fora.. eu sei muito bem o que vocé esta
falando de néo ter cota para xerox...

PP1: uhum...

P: 14 a gente até tinha... eles falavam que podia... s6 que eu levava mais de casa mesmo né?...
pouquinho aluno... dezessete alunos... a gente leva e tal... ndo... também nunca gostei de usar
o livro didatico e fiquei trés meses s0... (...).. até o dia que o secretario ((risos)) que tava

fazendo o curso de (...) chegou em mim e falou assim “professor que € professor de Lingua
Portuguesa chega na sala de aula... abre o li/ faz a chamada... abre o livro e fala assim
‘Yocés vdo copiar o texto da pagina tal até a pagina tal ...

PP1: 0 qué?

P: “vocé vai copiar o texto”...
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PP1: o secretéario falou isso pra vocé?

P: o secretario falou... “vocé vai copiar o texto... vocé vai copiar o texto da padgina tal a
pagina tal”... “cinco minutos antes de bater o sinal... vocé pega vai de carteira a carteira e
vé se eles copiaram... quem copiou sai para o intervalo quem ndo copiou fica de castigo
dentro da sala”

PP1: falou isso pra vocé?... que ridiculo... nossa...

P: simplesmente eu olhei pra cara dele e falei “ah é desse jeito que da aula?... entdo vocé
procura outra pessoa que eu to saindo”... abandonei...

PP1: eu imagino que quem esta comecando pode ouvir uma barbaridade dessa... mas
quem... eu falo que eu vou ouvir porque ninguém vai vir falar pra mim como € que eu tenho
que dar aula né? ((risos))

P: vinte anos... vinte anos né?... mil novecentos e noventa e seis...

PP1: é... que € iss0?... € a mesma coisa de falar que professor de Educacao Fisica tem que
dar a bola e deixar eles jogarem... ¢ a mesma coisa... € nos tivemos muitos assim né?... vocé
nao teve?

P: com certeza ((risos)) com certeza... até hoje eu vejo desse jeito... eu conhego uma pessoa
tenho contato até hoje... desse jeito...

PP1: é entdo... a gente por muito tempo nds... preparamos 0 nosso conteldo baseados na
andlise linguistica mesmo né?... separando por bimestre era assim seguindo... mas ha
bastante tempo ndo é mais assim... inclusive as vezes a gente até fica meio... vocé tem que ter
um... d& muito mais trabalho... né?... se vocé ficou mesmo que trés meses... embora trés meses
com dezessete alunos ndo é.. ndo é... ndo € realidade... ndo €?... do que com quarenta e cinco
aulas.. e...

P: eu sei que nao...

PP1: mas... ndo é desculpa pra vocé ter... até porque ndo da pra dar aula da gramatica pela
gramatica que ndo da... ndo tem... se ja ndo tinha um publico... € que aceitasse isso had muito
tempo... hoje entdo... impossivel... impossivel... eles sdo muito ((estala os dedos)) rapidos e...
e... informados... é... ttm muito acesso a... a textos entdo a gente tem que aprender isso... &
informacgOes né?... a gente precisa aprender isso com eles... ndo da mais pra ficar passando
do jeito que a gente trabalhava antes ndo... ndo dé... ndo tem mais como... eu acho que nem a
gente consegue mais desse jeito... ndo € mais possivel...

P: eu escutei isso ((risos))...

PP1: e a gente sabe que ndo da certo... que o resultado é muito diferente...

P: eu escutei isso porque diz que aluno néo pode falar... entendeu?

PP1: ((risos))
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P: diz que faz muito barulho na escola...

PP1: é complicado...

P: faz muito barulho vocé fazer uma roda e “vamos discutir isso”... € mais facil copiar...
PP1: entdo... a gente sai assim... eu tive aula agora... duas aulas no nono ano e a gente tava
fazendo seminario... vocé sai sem voz né?... porque a sala deste tamanho e era debate e vocé
tem fazer.. vocé tem que falar... deixar falar e o tom de voz... entdo assim € muito mais
desgastante vocé deixa-los falarem né?... deixar uma turma deste tamanho fazer trabalho em
circulo fazer seminario... ah... é complicado.

P: sdo quantas aulas?... cinco por semana?... no nono ano?

PP1: fundamental é...

P: e trés no Ensino Médio?

PP1: DUAS no primeiro ano...

P: ta brincando...

PP1: uhum..

P: na minha época eu acho que era cinco ndo era?... era muito...

PP1: quatro aulas... acho que eram quatro..

P: eu ndo lembro mas...

PP1: agora sdo duas... duas no primeiro trés no segundo trés no terceiro... 0 que VOCE...
entdo o que Voce...

P: era a pergunta que eu ia fazer... 0 que vocé trabalha?

PP1: o que que é.. 0 que que eu trabalho... e as minhas aulas ainda sédo assim... 0s primeiros
anos da manhd eu tenho um dia s6 aula germinada...

P: uma vez por semana...

PP1: entdo... uma vez por semana... eu faco um desenvolvo um projeto toda semana... entédo
por exemplo eu vou trabalhar tal assunto naquela semana... entdo eu desenvolvo do comego
ao fim... com RESULTADO ja naquele dia eu preciso... eu vejo eles QUATRO VEZES AO
MES...

P: é complicado... bem complicado...
PP1: eu to trabalhando agora recursos expressivos com eles... ((aluno aparece

cumprimentando ‘“‘e ai... beleza?”))... eu peguei... trabalhei com algumas figuras de
linguagem né?... dentro dos recursos o que que eu fiz? ((professora cumprimenta o aluno
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““

0i... tudo bem?”))... eles.. eu trouxe musica e selecionei musicas varias musicas que
tivessem figuras de linguagem... trouxe trechos... daqueles trechos a gente reconhece as
figuras de linguagem... ai eu indico onde eles podem pesquisar... em casa... ou nos livros ou
na biblioteca... j& deixo separado aqui na biblioteca de outros autores ( ) que eles
trabalham... pra depois eles ampliarem aquilo... mas a gente eu trabalho duas aulas...
praticamente eu tenho que dar conta de um contetdo em um dia...

P: o livro didatico do Ensino Médio ainda € comprado?... porque na minha época era... eu
tenho o livro até hoje...

PP1: comprado?... vocés precisavam comprar?

P: a gente precisava comprar...era o Portugués Maia... o amarelinho...
PP1: ah é?

P: vocé tinha o verde e a gente tinha o amarelo... essas coisas marcam (...) ((risos))
PP1: & mesmo...

P: a gente precisava comprar todos os livros...

PP1: ah é mesmo... aquele Maia que tinha a listra assim amarelinha...
P: a edicdo compacta..

PP1: ah verdade...

P: eu achava lindo aquele livro...

PP1: e é ruim aquele livro ein... nossa...

P: é um pra... exatamente...

PP1: nossa aquele livro... a gente tem aqui varios exemplares...

P: sério?

PP1: as vezes quando eu preciso que eles facam alguma pesquisa de... GRAMATICA... “6
vdo a biblioteca e pesquisam isso isso e isso’..

P: aquele amarelo ainda?

PP1: aquele amarelo ainda...

P: daquela edi¢éo?... dois mil e...

PP1: eu acho que é vermelho amarelo... assim ndo é?

P: vermelho amarelo e branco...
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PP1: vermelho amarelo e branco... tem aqui na biblioteca... acho que é da mesma...

P: dois mil e... trés?... dois mil e trés... dois mil e dois... eu entrei em dois mil e trés e ele era
lancamento... parece... ndo e a gente adorava aquele livro na época... agora... mais de dez
anos quando vocé olha aquilo I4... meu Deus...

PP1: como mudou né?... e o livro... 0 texto era o pretexto... para a gramatica...

P: tudo fragmento de...

PP1: exatamente... ndo tinha...

P: tinha A Cartomante l4... Dom Casmurro... eu tava vendo esses dias...

PP1: ¢é verdade... e € interessante porque... esses dias eu tava conversando com a (...) da
biblioteca... eu acho que jaeraa(...) né?

P: ela ta ai ainda?

PP1: ta... e peguei uns livros com o meu nome... e eu falei “olha aqui (...) como que era...” e
ndo era soO esse... tem 0 do Faraco com essa mesma proposta né?... aquele é o mais fraco..
esse Maia ele é... o Faraco a gente tentava fazer um... ndo sei se vocé conhece... se vocé
lembra... 0 Faraco é da mesma época... e a gente trabalhava com esse Maia em sala de aula
para esse ciclo né?

P: era uma edi¢do compacta...os trés anos ((risos))

PP1: quer dizer... de texto ndo tinha nada né?

P:ndo... era...

PP1: de texto ndo tinha nada...

P: era... substantivo... “substantivo é pa pa pa’... “adjetivo pa pa pa”... nossa eu tava
olhando... meu Deus... como pode?

PP1: é... nossa como a gente era feliz né?... olha como era facil... ((risos)) ainda tém muitos
colegas ainda... COLEGAS que s&o novos.. colegas que estdo saindo do Mestrado e que sao
muito da Gramatica...((vozes no corredor/audio ruim para entender)) dao as aulas pela
Gramatica... aprenderam assim... sem citar nomes... mas APRENDERAM assim porque
ESTUDARAM assim la no Ensino Médio...

P: passaram na faculdade que € desse jeito?

PP1: ndo... no Ensino Médio...

P: ndo... td mas...

PP1: passaram pela faculdade... fizeram Mestrado e voltam e trabalham...
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P: é complicado... porque vocé vé totalmente diferente na faculdade... o que vocé vé na
faculdade até parece uma utopia eu acho...

PP1:é...

P: ndo €7... que vocé vé que tem que ser de uma maneira... e na sala de aula...

PP1: ndo é assim...

P:ndoé...

PP1: vocé vai... quando vocé vai pra sala de aula vocé vai... tentar conciliar o que voce...
acredita que a faculdade tenha te passado de... 0 que vocé acredita que é bacana para vocé...
e 0 gque ela te proporciona... agora vocé tem que conseguir caminhar... a coisa ndo é... ndo €
simples...

P: nossa... saber que quem ta comegando agora trabalhar daquela maneira ainda... assusta...
porque professores mais velhos... eu conheco professores mais velhos... que se formaram na
sua época ai a gente até... né... tipo... aprenderam assim...

PP1: uhum... exatamente... € a mesma coisa... e é até dificil de vocé... porque o que vocé vé é
um monte de gente com a minha formacdo muito angustiada agora... porque ndo ta
conseguindo mudar né?... ou até anteriores ne? ((celular)) muita dificuldade... (...).. pergunta
se consegue?... ndo consegue e nem quer... ainda mais porque ta saindo... ai ndo da conta..
agora entdo... 0 que vai ter de professor se aposentando com esse... com esse Registro de
Classe Online... porque é uma OUTRA viséo...

P: e ndo para né?... porque eles vdo mudando...

PP1: mas pra quem j& tem um pouco de... de... de contato ndo tem tanta dificuldade... mas
tem gente que nem usa a internet... né?... no maximo o Word... pra digitar texto... a gente fala
iSs0 mas... e... ALUNOS... eu tenho um projeto de jornal com os alunos... e eu to tendo que
dar aula de... de edicdo de texto pra eles... porgue eles ndo sabem usar... eles sabem usar a
internet pra...

P: Facebook... rede social...

PP1: ndo tem... né?... eu fiquei espantada quando eu vi que eles ndo sabiam nada de Word...
P: em que ano?

PP1: nada de editor... pra... nono ano...

P: nono ano?

PP1: nono ano... tem 0 sexto e 0 nono que tem um trabalho assim... que eu precisava usar...
mas mesmo no nono ano... o sexto ainda ((celular tocando)) s6 um minutinho...

P: tudo bem.
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((PP1 atende a ligacéo))

PP1: (...) pode falar... vai bater o sinal..

P: vai bater o sinal?... ndo... acho que ta tranquilo... acho que tem bastante coisa ja...
PP1: vocé quer conhecer.. vocé quer o Telaris?

P: eu quero... eu quero conhecer o Telaris e eu quero... se vocé tiver tempo... ndo sei que
horas que bate o sinal aqui...

PP1: sete e vinte...

P: sete e vinte... é ndo vai dar tempo...

PP1: se vocé quiser ficar aqui dando uma olhada...
P: ndo o online que vocé falou da...

PP1: ah... vamos ali na. ((fim da gravagao)).
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APENDICE C - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA — PROFESSORA PARTICIPANTE 2

TRANSCRICAO DA ENTREVISTA — PP2.

P: vamos... bom (...) eu... vamos imaginar uma situacdo que vocé vai sair de licenca do
colégio... t&?... e faz de conta que eu sou parecida com vocé assim.... e eu preciso... dar aula
no seu lugar... como que vocé quer que eu dé a sua aula para o pri para o segundo ano do
Ensino Médio sem que os alunos desconfiem que eu sou sosia?

PP2: bom... eu vou passar pra vocé o Plano de Trabalho Docente para vocé verificar o que é
trabalhado... mas eu ja comecei um trabalho com eles e vocé vai dar continuidade.

P: qual € esse trabalho?

PP2: é... eu comecei um trabalho com Sequéncia Didatica do género Cronica... e...
atendendo uma lei né que pede pra trabalhar a questdo afro dentro da sala de aula... né
porque ta... as pedagogas da escola pedem e também esta dentro do planejamento... eu vou
trabalhar com a cronica da Cidinha da Silva que trabalha essa questdo da... do preconceito
racial camuflado... e ai vocé vai... na verdade eu ja levei pra sala um problema... uma
questdo-problema do preconceito racial camuflado... levei as cronicas da Cidinha da Silva
discuti com eles... nds fizemos leitura... debates... e depois eu... eu levei alguns exemplos de
crénicas como eu ja disse né?... e também levei um video do Conexdo Repdrter No Rastro do
Preconceito e ai em cima desse assunto... e com exemplos de crénicas né? pra eles... sentirem
como se elabora uma crénica... eu pedi uma producéo inicial e com essa producéo inicial
deles eu fiz 0 mapeamento das dificuldades ali presentes né... das capacidades e capacidades
ali presentes né? entre aspas... em capacidades... €... levei pra casa e... com base nisso eu
elaborei essa Sequéncia Didatica que vocé vai dar continuidade e eles ndo vao nem perceber
a diferenca entre ndés duas... ((risos)) entdo... na Sequéncia Didatica dentro desse
planejamento eu vou trabalhar todas as questdes... é... a questdo da leitura... a questdo da...
oralidade né?... a questdo da producdo de texto... e a questdo gramatical em que nds
precisamos abordar todas essas questdes no Ensino Médio... e ai vocé... vai entrar com eles
em sala vai levar pra eles varios exemplos de cronicas pra eles sentirem a diferenca... vai
trabalhar o contexto de producdo pra eles perceberem qual é o objetivo... qual a finalidade...
pra que serve e... ah... apontar pra eles sobre o Projeto que eu ja tinha falado pra eles sobre
0 Projeto... e reforcar pra eles que eles vao ter que construir cronicas com essa... COm esse
tema preconceito racial camuflado para ser postado no blog... entédo eles vdo montar um blog
e vocé vai postar com eles nesse blog essas... essas cronicas. Né... que também ta tudo
explicado ali no Projeto que vocé vai fazer... e depois disso vocé vai trabalhar o plano textual
global que é a estrutura do género... as sequéncias ali presentes... as caracteristicas do
género crobnica... a capacidade linguistico-discursiva que eu verifiquei que ha muita
dificuldade por exemplo com a... questdo da... da acentuacgdo... com a questdo da pontuagao
a questdo dos verbos... eles tém muita dificuldade com o uso dos verbos... entdo vocé ((ruido
muito grande. Impossivel compreender))... a questdo dos conectivos por exemplo... vocé
poderia levar... tornar a atividade mais dinamica né?... levar pra eles um envelope com
varios conectivos... e ai depois pedir pra eles organizarem... €... mostrar pra eles um texto a
questdo dos conectivos na coesdo... mostrando pra eles a ligagéo ali... apontar pra eles no
texto os problemas de acentuacgéo... que apareceram né?... e trabalhar com eles em seguida...
a questdo da acentuacdo de uma maneira mais tradicional porque ndo tem como trabalhar a
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acentuacdo de uma forma tdo dinamica assim... né? nesse sentido...Ah ta e outra coisa
também é a questdo da oralidade pra trabalhar com eles... a questdo da oralidade néo... a
questdo da leitura... na questéo da leitura €.. vocé vai trabalhar com as crénicas da Cidinha
da Silva né? pra eles terem base pra eles fazerem as producGes deles... e também gostaria
que vocé levasse eles a biblioteca... pra ajuda-los a selecionar os livros... entdo... nesse
momento da subjetividade né? pra trabalhar a questao da subjetividade deles... vocé vai com
eles até as prateleiras... e vai ajuda-los a escolher os livros... dar dicas... mas deixa-los livres
para isso... t4?

P: ta...

PP2: e a Unica imposicdo mesmo é em relacdo as cronicas... que como a gente ta
trabalhando crénicas entdo nada melhor do que LER cronicas... pra eles terem base pra eles
fazerem a producdo deles... porque é dificil vocé fazer uma producéo se vocé ndo tiver BONS
exemplos... né? de outros textos... de outros géneros...

P: analise linguistica vocé falou... leitura vocé falou... oralidade?

PP2: oralidade... perai que eu vou pensar... € a oralidade daria pra vocé pedir... fazer uma
roda de leitura e levar um debate... e pedir pra eles opinarem dar a opinido deles o que eles
acham... instigar... fazer eles falarem né?... € no caso ai ndo caberia um seminario... mas
trabalhar com eles a questdo do debate... e ai vocé permite que eles... vocé faz com que eles
deem a opinido... que eles falem em sala... dentro dessa Sequéncia Didatica claro... dentro
dessa Sequéncia Didética.

P: e quantos alunos?

PP2: nds temos... em média trinta alunos na sala né? e... é uma escola de periferia entédo
vocé vai tem que levar em consideragdo esse contexto... ndo adianta vocé trabalhar da
mesma forma que vocé trabalha por exemplo no (...) que é uma escola que os alunos tém
bastante dificuldade... por isso que eu to levando essa questdo do preconceito racial
camuflado porque no primeiro dia... depois vocé vai entrar... mas no primeiro dia que eu
levei essa questdo-problema pra sala de aula que nds fizemos um debate... os alunos se
mostraram bem interessados porque muitos deles ja tinham sofrido preconceito... racial.. €...
em outras situacgdes... quando eles foram ao mercado quando eles foram a uma loja e eles
foram perseguidos as vezes por conta deles serem negros... por conta da cor... foi o0 que eles
relataram... uma menina mesmo ela tinha ela tem um namorado e ela foi a uma loja... e pelo
fato do namorado dela ser negro... ela foi... no caso 14 o cara acabou abordando eles e
chamando a atencgéo do cara... pensou que ele era um ladréo ou alguma coisa nesse sentido...
entdo eles gostaram bastante da crénica que é... cada... esqueci 0 nome da crénica agora.. da
Cidinha da Silva... é... Cada trident... ndo lembro o nome direito... mas... ela se viu ali na
cronica né?... entdo ela gostou bastante... foi um momento que a sala ficou bem... bem quieta
e eles prestaram bastante atencéo na aula... mesmo eles tendo bastante dificuldade... entéo
chamou bastante a atencdo deles esse assunto... que eles sentiram... bem proximos... bem
préximos da cronica né? a questdo... porque a Cidinha da Silva ela trabalha bastante com...
com questdes do dia a dia né? entdo... despertou bastante a atencdo deles... e CLARO que
com isso também vocé vai entrar na Literatura... entdo... tornar a literatura mais proxima
deles... e vocé vai td contemplando tudo né? a questdo linguistica a questdo da literatura...
porque assim... n0s temos trés aulas por semana apenas de Lingua Portuguesa e dentro
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dessas trés aulas por semana vocé tem que trabalhar Literatura Producdo de Texto Analise
Linguistica... entdo é muito pouco tempo para se trabalhar TANTAS coisas...
P: trés aulas por semana... cinquenta minutos cada aula?

PP2: cinquenta minutos cada aula... e s6 tem trés aulas por semana... na escola publica.. e
vocé tem que levar em consideracdo que ali no Ensino Médio muitos deles tem uma certa
defasagem... muita dificuldade... muita dificuldade na questao textual... na oralidade... entdo
vocé vai ter que levar em consideragdo tudo isso na hora de vocé levar... fazer o seu
trabalho...

P: e quando vocé decidiu por esse assunto da Sequéncia Didatica vocé ja estava sabendo
dessa... situagéo?

PP2: ja...
P: foi isso que desencadeou?

PP2: na verdade o que me motivou a fazer esse tipo de trabalho é exatamente é por conta da
dificuldade deles e... também porque eu queria levar em consideracdo o contexto deles...
entdo eu ndo queria sO aplicar uma Sequéncia Didatica ali... eu queria levar em
consideracdo o contexto dos alunos pra dai fazer esse trabalho diferenciado... e trazer pra
eles... fazer com que fosse algo importante pra eles... né? eles ficaram motivados... dai eles ja
fizeram a producdo inicial... a producéo inicial ficou interessante... agora vocé vai fazer um
trabalho ai de producdo intermediaria... vai fazer o trabalho de uma Sequéncia Didatica...
vai fazer eles produzirem uma producdo intermediaria uma producéo final mas vocé vai ver
que a producéo inicial ficou bem interessante... eles se basearam bastante nas cronicas da
Cidinha da Silva... pegaram as cronicas dela como exemplo... pra produzir as cronicas deles.

P: obrigada.

PP2: imagina.
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ANEXO A — FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

MINISTERIO DA SAUDE - Conselho Nacional de Satde - Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP
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