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RESUMO

Tendo em vista a desvalorizacdo do trabalho de planejamento docente e a busca de
alternativas para o ensino de Lingua Inglesa (LI) e para a formacdo de professores, esta
pesquisa visa investigar o trabalho de trés professoras de linguas e da pesquisadora durante o
processo coletivo de planejamento e elaboracdo de uma sequéncia didatica (SD), assim como
analisar a SD produzida, enquanto resultado do trabalho de planejamento docente. Para tanto,
ancoramos-nos nos pressupostos tedrico-metodoldgicos do interacionismo sociodiscursivo
(ISD) (BRONCKART, 2008, 2006, 1999; SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), em sua extensdo no
que se refere ao ensino de linguas estrangeiras no Brasil (CRISTOVAO, 2008, 2007, 2005a) e
em seus estudos vinculados a ergonomia da atividade (AMIGUES, 2004; SAUJAT; 2004) e a
clinica da atividade (CLOT, 2006; FAITA, 2004). Os dados da pesquisa foram gerados
durante seis encontros de um curso de extensdo voltado a formacéo continuada de professores
de linguas. O curso contou com a participacdo de trés professoras de linguas e da
pesquisadora, e resultou na elaboracdo de uma SD em torno do género textual biografia. Os
encontros do curso foram gravados em &udio e video, transcritos e analisados com base no
modelo de analise do agir do discurso de Bronckart (1999); Bronckart e Machado (2004);
Machado e Bronckart (2009). A SD produzida foi analisada com base em estudos realizados
por Cristovao e Stutz (2011); Beato-Canato (2009); Petreche (2008), e sob o paradigma
interpretativista com base nas discussGes abordadas na pesquisa. Os resultados de nosso
trabalho nos levaram a identificar nove modos de agir verbalizado pelas professoras no
planejamento e elaboracdo da SD, tanto de origem coletiva quanto de origem individual.
Nossas analises apontaram para a proposta de desenvolvimento de capacidades de linguagem
como um instrumento importante no planejamento de atividades de ensino mais condizentes
com as necessidades dos alunos. A pesquisa possibilitou, ainda, indicar aspectos importantes
do trabalho de planejamento docente, como: o planejamento docente é referenciado pelo agir
de outros envolvidos em seu trabalho; planejar se constitui como um meio importante de
formagdo; o trabalho de planejamento requer habilidades fisicas e cognitivas dos docentes.
Nossa pesquisa apontou também que ao planejar o professor considera fatores como: 0s
gostos e interesses dos alunos, a reacdo deles a proposta de ensino, as dificuldades dos
estudantes, as necessidades deles, os projetos maiores da escola, a legislacdo de ensino, 0s
recursos disponiveis, 0s conhecimentos de que dispde sobre o0 uso dos recursos, a adequacdo
das estratégias de ensino a seus objetivos e etc. Dessa maneira, acreditamos ter podido
observar em nossas analises qudo complexo é o trabalho de planejamento docente e quao
importante é para a pratica e formacdo do professor. Acreditamos, de forma geral, ter
contribuido a partir de nosso trabalho com uma discusséo sobre o estatuto do agir “planejar”
na carga horaria de trabalho do professor.

Palavras-chave: Trabalho/agir do professor. Planejamento docente. Elaboracdo de SD.
Trabalho coletivo. Modos de agir. ISD
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ABSTRACT

In view of the teacher’s planning work devaluation and the search for alternatives for English
language teaching and teacher education, this research aims to investigate the work of three
language teachers as well as the researcher’s during a collective process of planning and
construction of a didactic sequence (DS). It also seeks to analyze the DS which was produced
as a result of teachers planning work. In order to achieve our objectives, this study was
grounded on theoretical and methodological approach of the sociodiscursive interactionism
(SDI) (BRONCKART, 2008, 2006, 1999; SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), in its extent to
foreign language teaching in Brazil (CRISTOVAO, 2008, 2007, 2005a) and in its studies
related to French ergonomics (AMIGUES, 2004; SAUJAT, 2004) and Activity Clinic (CLOT,
2006; FAITA, 2004). The data survey was generated in a university extension course for
teacher’s education which was carried out in six meetings. The course was attended by three
language teachers and the researcher, and resulted in the development of a DS around
biography genre. The course meetings were recorded on audio and video tapes which were
transcribed and analyzed based on the analysis model of acting in discourse of Bronckart
(1999); Bronckart and Machado (2004); Machado and Bronckart (2009). The DS produced
was analyzed based on the studies conducted by Cristovado and Stutz (2011); Beato-Canato
(2009); Petreche (2008). We also accomplished an interpretivist analysis of the material based
on the discussions done in this research. The results of our work led us to identify nine ways
of acting expressed/ verbalized by the teachers during the period of planning and development
of the DS, both from collective and individual source. They also pointed out the proposal of
language skills development as an important tool in the planning of teaching activities which
are more coherent with students” needs. The research also enabled us to highlight some
important aspects of the teacher’s planning work as: teacher planning is referenced by the
action of others involved in their work; planning constitutes an important means of teacher’s
education; planning work requires the teacher’s physical and cognitive skills. Our research
also showed that when planning teachers consider factors as: student’s likes and interests,
their reaction to the teaching proposal, students' difficulties, their needs, the school larger
projects, educational laws, resources availability, the teacher’s knowledge about resources
use, the appropriateness of teaching strategies to their goals and so on. Therefore we believe
our analysis enables us to observe how complex the planning work is and how important it is
for teacher’s practice and education. We hope to have contributed with the discussion of the
status of the "planning™ acting in the teacher’s workload.

Key-words: Teacher’s work/acting. Teacher’s planning. DS construction. Collective work.
Ways of acting. SDI
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INTRODUCAO

A maior parte de minha educacdo formal ocorreu em uma escola estadual da
periferia da cidade de Guarapuava, no estado do Parana. As vivéncias proporcionadas em seu
contexto me possibilitaram estabelecer uma relacdo de muito carinho e afeto com aquela
instituicdo. Dentre os professores do colégio que eu' mais admirava estava a professora de
lingua inglesa (LI): sua dedicacédo e postura nas aulas eram tidas por mim como exemplos a
serem seguidos. Por isso, e também pela propria afinidade com a disciplina, apds concluir o
Ensino Médio, optei por cursar licenciatura em Letras-Inglés. Almejava tornar-me professora
e poder contribuir para uma educagdo melhor, em especial, no @mbito da escola publica.

Apesar do desejo de exercer a profissdo, as necessidades financeiras e a
precariedade das condic¢des de trabalho vivenciadas por professores contratados? me levaram a
prestar concurso publico, e entdo retornei ao colégio em que estudei por tantos anos, mas para
trabalhar em funcdo administrativa. O trabalho administrativo na escola me possibilitou uma
imersdo ainda maior nesse contexto e uma melhor compreensao das dificuldades encontradas
pelos professores e alunos. Em seis anos trabalhando na institui¢do, pude perceber um grande
desprestigio da disciplina de LI, tanto por parte dos alunos que demonstram pouco interesse
pela matéria, quanto por parte de alguns professores que ndo consideram a disciplina
relevante para a realidade dos estudantes®. O desprestigio da disciplina na escola pode ser
comprovado com sua retirada do 2° ano do Ensino Médio para a inclusdo da disciplina de
Filosofia a partir do ano de 2008.

A pouca importancia dada a disciplina pode ser percebida ndo apenas no
ambito da instituicdo, mas no cenario nacional com as diversas alteracdes realizadas na Lei n°.
9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), no periodo de 1961 a 1986,
que excluem as linguas estrangeiras (LE) do nucleo de base comum da grade curricular

(CELANI, 2000)*. No entanto, no que diz respeito a importancia da aprendizagem de LE na

Considerando que o processo de pesquisa ndo se configura como uma atividade individual, optei neste trabalho
por utilizar a 12 pessoa do singular, ao me referir as minhas experiéncias individuais e a 12 pessoa do plural
para me referir as decisoes e reflexfes conjuntas com minha orientadora e/ou com as participantes da pesquisa.
A Secretaria de Estado da Educacdo do Estado do Paranad (SEED) realiza anualmente o Processo Seletivo
Simplificado (PSS) para contratacdo de professores temporarios. Os professores contratados nesse regime de
trabalho ndo possuem os mesmos beneficios que os professores admitidos por concurso publico e tém seus
contratos rescindidos ao final do ano letivo.

E importante mencionar que, apesar do desprestigio da disciplina de LI na escola, com a obrigatoriedade da
oferta do Espanhol a partir do ano de 2010, a escola optou por manter a LI como disciplina obrigatéria e
passou oferecer o Espanhol como curso do Centro de Linguas Estrangeiras Modernas (CELEM) no
contraturno. Informacges sobre o0 CELEM podem ser obtidas no site: www.diaadiaeducacao.pr.gov.br
Conforme dispbe a LDB as disciplinas de LE devem compor a base diversificada da grade curricular.
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escola publica, defendo a visdo de Jorddo (2009, p. 96, minha traducdo) de que “[...] a quanto
mais linguas nds tivermos acesso critico, maiores serdo nossas praticas de letramento. As
linguas estrangeiras nos oferecem mais possibilidades interpretativas, aumentando nossas
chances de produzir e entender significados [...]>”. Além do mais, a LI é considerada hoje
como lingua internacional ou global (GRADDOL, 2006), sendo a lingua mais utilizada na
divulgacdo do conhecimento e nos diversos setores da economia mundial. Acredito, desse
modo, que retird-la do curriculo significaria restringir o seu acesso aqueles que possuem
condigdes financeiras para pagar por um curso de idiomas, negando aos demais seus direitos
de cidadania.

Retomando minha trajetoria educacional, ao longo do curso de graduagéo
fui exposta a discussGes a respeito da tradicional visdo de linguagem enquanto estrutura
normativa gramatical em oposi¢do a concepgdo de linguagem enquanto interacdo social.
Diante disso, uma das minhas principais inquietacdes era encontrar possibilidades de ensino
de LI que permitissem ir além dos exercicios pautados em regras gramaticais, sem relacdo
com a vida dos aprendizes e que possibilitasse a eles a percepcao de si proprios como sujeitos
da prética social linguageira. Durante a graduagdo tive a oportunidade de ter um contato
inicial, entre outras correntes tedricas, com o0 interacionismo sociodiscursivo (ISD)
(BRONCKART, 2008; 2006; 1999). Em especial com pesquisas do Brasil e do exterior que
vinham investigando propostas de desenvolvimento de materiais didaticos a partir da
construcdo de modelos didaticos (MDs) e sequéncias didaticas (SDs) para o ensino de linguas
na escola (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004; CRISTOVAO, 2007; 2005a; 2001; GUIMARAES,
2006; PETRECHE, 2008).

Tais pesquisas defendem que o ensino de géneros a partir da construcdo de
MDs e SDs pode ser considerado uma alternativa de transformacdo do atual contexto de
ensino, que comumente enfoca a exploragdo de estruturas linguisticas e/ou gramaticais, uma
vez que essa proposta de elaboracdo de material didatico se orienta por um conceito de ensino
e aprendizagem de linguas fundamentado em géneros textuais e se diferencia das abordagens
classicas de trabalho com a linguagem. O ensino fundamentado na elaboragdo de MDs e SDs
se mostra como uma possibilidade de transposicéo didatica dos conhecimentos sobre géneros
textuais priorizando o desenvolvimento de capacidades de linguagem® que possibilitem a

participacdo ativa do individuo na vida social.

> “[...] the more languages we have critical access to, the lager our literacy practices can be. Foreign languages

offer us more interpretative possibilities, widen our chances to produce and understand meaning [...]”
¢ Discorremos sobre o conceito de capacidades de linguagem no capitulo de fundamentagao tedrica.
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O aprofundamento das leituras com enfoque nessa abordagem teodrica me
levou a reconhecer as contribuicGes do trabalho em torno de géneros textuais para a educagédo
profissional de professores a fim de proporcionar a sua formacdo como autbnomos, capazes
de construir conhecimentos em oposi¢do aqueles como meros consumidores de teorias e
materiais didaticos (DENARDI, 2009; SZUNDY; CRISTOVAO, 2008; NASCIMENTO,
2006; CRISTOVAO, 2005b; 2002). Tal aprofundamento me levou, ainda, a reconhecer o 1ISD
enguanto construto tedrico que problematiza o agir humano, bem como oferece um relevante
aparato metodoldgico para analise do agir docente representado em textos produzidos em
situacdo de trabalho e sobre o trabalho educacional (BRONCKART; MACHADO, 2004).
Desse modo, € sobre as influéncias de minha trajetoria académica, experiéncias pessoais e de
minhas ambicBes em fortalecer o ensino de LI na escola publica que recaem as motivacoes
para o desenvolvimento desta pesquisa de mestrado, que se encontra centrada no quadro
tedrico do ISD, especialmente no que se refere a duas proposicées: a construgdo de SD como
um possivel instrumento para formacéo de professores (CRISTOVAO; MACHADO, 2011;
DENARDI, 2009; SZUNDY; CRISTOVAO, 2008) e a concepc¢do de ensino como trabalho
(BRONCKART; MACHADO, 2004).

Diante do exposto, nossa pesquisa tem como objetivos principais
investigar o trabalho/agir de trés professoras de linguas’ e da pesquisadora durante o
processo coletivo de planejamento e de elaboracdo de uma SD para um 8° ano do Ensino
Fundamental, de uma escola publica do interior do estado do Parana, bem como analisar a
SD produzida enquanto resultado do trabalho de planificacdo docente.

Considerando nossos objetivos centrais, 0s seguintes objetivos especificos

direcionam nossa investigacao:

a) ldentificar os agires verbalizados pelas professoras durante o trabalho coletivo de
planejamento e de elaboracdo de uma SD;

b) Interpretar o que os agires verbalizados revelam sobre o trabalho de planejamento
do professor de linguas;

c) Analisar a SD enquanto resultado do trabalho de planificacdo, em relacdo a
proposta de desenvolvimento de capacidades de linguagem e aos objetivos

estabelecidos;

" Embora o foco de nosso trabalho recaia sobre o trabalho do professor de LI, uma das participantes da pesquisa
¢ professora de Lingua Portuguesa. Explicaremos 0 motivo da participacdo dessa professora na pesquisa no
capitulo metodoldgico.
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d) Interpretar o que a SD produzida revela sobre o trabalho de planejamento do

professor de linguas.

A fim de alcangarmos o0s objetivos propostos, desenvolvemos, no ano de
2010, um curso de extensdo universitaria voltado a formag&o continuada de professores de L1I.
O curso contou com a participacdo de trés professoras de linguas e da pesquisadora, e resultou
na elaboracdo coletiva de uma SD do género biografia. As transcri¢bes dos encontros do curso
e a SD produzida s&o os dados de nossa pesquisa. Desse modo, no que se refere aos objetivos
especificos, entendemos que a identificacdo e interpretacdo dos “agires” verbalizados pelas
professoras, bem como a analise da SD enquanto resultado do trabalho de planificacdo
docente possam contribuir para uma melhor compreensdo do trabalho de planejamento das
professoras.

Acreditamos que a investigacdo do trabalho de planejamento docente torna-
se importante, uma vez que ele ndo nos parece ser muito valorizado no contexto escolar. A
carga horéria de trabalho docente ndo contempla tempo suficiente reservado ao planejamento,
e 0 pouco tempo que o professor tem fora de sala de aula é ocupado com tarefas de cunho
burocratico, como o preenchimento do livro de chamada, correcdo de provas, entre outras. O
planejamento das aulas e das atividades didaticas nos parece estar sendo relegado a segundo
plano ou mesmo desconsiderado. No entanto, o trabalho docente ndo se restringe apenas aos
limites da sala de aula: outros aspectos que o constituem precisam ser considerados, pois,

como pontua Machado (2007, p. 93):

[...] o trabalho docente, resumidamente, consiste em uma mobilizacéo, pelo
professor, de seu ser integral, em diferentes situacGes — de planejamento, de
aula, de avaliagdo -, com o objetivo de criar um meio que possibilite aos
alunos a aprendizagem de um conjunto de contetdos de sua disciplina e o
desenvolvimento de capacidades especificas relacionadas a esses conteldos.

Assim, em um contexto mais amplo, esperamos que esta pesquisa possa
trazer contribuicdes para estudos voltados a analise do trabalho de planejamento docente e a
educacdo continuada de professores de linguas. Em um contexto mais especifico, esperamos
poder contribuir para a formagao continuada das professoras participantes da pesquisa, para

uma possivel melhoria no ensino de LI da escola.
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Buscamos ainda com esta pesquisa defender a proposta de
producdo/elaboracdo coletiva de SDs como instrumento de educacdo continuada® de
professores de linguas. Uma vez que, em propostas dessa natureza, as escolhas do professor se
orientam pelas necessidades especificas do contexto de ensino, assim, o agir sobre o objeto de
trabalho possibilita oportunidades de reflexdo e/ou transformagdo das praticas escolares
vigentes. Em outras palavras, o processo de producdo de SDs (planejamento, elaboracéo,
ensino e reelaboracdo) pode promover o ensejo para que os professores voltem-se a
complexidade de suas escolhas e das relacGes sociais do contexto que vivenciam e, assim,
tornem-se capazes de modificar as formas de ver o0 ensino e a aprendizagem.

Cabe mencionar ainda que o processo de producdo de material didatico de
maneira coletiva decorre da interacao entre os envolvidos, da interacdo desses com as praticas
de ensino e com pressupostos tedrico-metodoldgicos de ensino de linguas, possibilitando um
espaco de ressignificacdo do agir docente (CRISTOVAO; MACHADO, 2011). Dessa
maneira, € possivel propor que a participacdo na atividade de elaboracao coletiva de SDs pode
propiciar oportunidades para construcdo de conhecimentos e, portanto, de desenvolvimento
profissional. O engajamento dos professores na produgdo conjunta da SD torna-se
fundamental, pois assim as necessidades deixam de ser individuais e passam a ser tomadas
pelo grupo. O compartilhamento dos objetivos e das dificuldades permite que o sujeito
perceba a importancia do outro no desenvolvimento de seu trabalho.

Com o fim de organizar a construgdo de nossa argumentagéo, estruturamos
este trabalho em quatro capitulos. No primeiro capitulo, expomos brevemente algumas
consideracdes a respeito da formacgéo continuada de professores de LI no Brasil, no Parana e
mais especificamente como ela vem sendo realizada no contexto da escola l6cus de nossa
pesquisa. Acreditamos que um olhar mais aprofundado sobre os processos de formagao pelos
quais as participantes da pesquisa vém sendo submetidas pode nos trazer contribuigdes
significantes sobre a constituicdo dessas profissionais. Desse modo, a fim de analisarmos o
contexto sdcio-historico de nosso estudo, procuramos ampliar nosso foco de analise para
poder perceber aspectos do contexto macro que possivelmente influenciam o contexto micro
desta pesquisa €, assim, poder contempla-lo mais de perto.

O segundo capitulo discorre sobre os aportes tedrico-metodolégicos do ISD,
suas bases epistemologicas; os principais conceitos tedricos desenvolvidos; os estudos

relacionados ao trabalho do professor; o dialogo que estabelece com a ergonomia da atividade

® Entendemos por formag&o/educagdo continuada o processo de educacdo profissional permanente, que néo se
pretende como algo finito e acabado.
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(AMIGUES, 2004; SAUJAT, 2004) e a psicologia do trabalho (CLOT, 2006; FAITA, 2004) de
linha francesa; os procedimentos de analise do agir humano representado em textos; a
concepcao de ensino do ISD; o trabalho com géneros textuais na escola; o desenvolvimento
de capacidades de linguagem; a proposta didatica para o ensino de linguas a partir da
elaboracdo de MD e SD e a elaboracdo de SD e suas possiveis contribui¢cdes para o trabalho
de planejamento docente.

No terceiro capitulo, tracamos o percurso metodoldgico de nosso estudo: a
natureza da pesquisa; 0 contexto e o0s participantes; as perguntas de pesquisa; 0S
procedimentos utilizados na geracdo de dados; a descricdo dos dados da pesquisa e 0s
procedimentos de anélise.

O dltimo capitulo apresenta a analise e discussdo dos dados, divididos em
duas partes, a primeira voltada a analise das transcricdes do curso de extensdo e a outra a
andlise da SD produzida pelas professoras.

Nas consideragdes finais, retomamos brevemente o percurso percorrido pela
pesquisa, discutimos 0s objetivos alcangados, as contribuicdes e limitacdes do trabalho, bem
como apresentamos uma reflexdo sobre as possiveis contribui¢des deste trabalho na formagéo

continuada de professores de LI e em relagdo aos estudos sobre o trabalho docente.
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1 FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR DE LINGUA INGLESA:
COMPREENDENDO O CONTEXTO MACRO E MICRO DA PESQUISA

A historia tem demonstrado que um povo incapaz
de usar o passado para prever o futuro ndo estd
apenas condenado a repetir os erros do passado,
mas fadado a extincdo. (LEFFA, 1999).

Uma vez que esta pesquisa pretende investigar o trabalho de planejamento
do professor inserido em contexto de educacdo continuada, este capitulo tem como objetivo
tecer algumas consideracdes sobre os modelos e programas de educagdo continuada que vém
sendo vivenciados pelos professores de LI, no Brasil, no Parana e, mais especificamente, no
colégio estadual, I6cus desta pesquisa. Para tanto, baseamo-nos na literatura existente, em
documentos oficiais que dispdem sobre a educagdo continuada no Brasil e no Parana e em
nossas proprias vivéncias. Acreditamos que discutir a respeito de como a formacéo continuada
de professores de LI vem ocorrendo no ambito da escola publica pode contribuir para uma

melhor compreensdo das condic¢bes sdcio-historicas de trabalho desses profissionais.

1.1 FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR DE LI NO BRASIL: UMA BREVE

CONTEXTUALIZACAO

As profundas transformacbes econdmicas, politicas e sociais pelas quais
vem passando a sociedade contemporanea, das quais vale mencionar o fendmeno da
globalizacdo, o acelerado processo de avanco cientifico e tecnoldgico, a velocidade e a
quantidade de informacgdes veiculadas, a competitividade do mercado de trabalho, entre
outras, trazem influéncias significativas para a area da educagdo. Assim, incumbe-se a escola
a tarefa de preparar um sujeito capaz de atender as demandas dessa nova realidade e o
professor passa a ser visto como um profissional fundamental nesse processo de
transformacéo. Consequentemente exigem-se dele conhecimentos e/ou habilidades outras que
Ihe permitam melhor compreender a complexidade da sociedade moderna.

Todavia, diante de tais transformacoes, a escola apresenta dificuldades em
atender as atuais exigéncias e necessidades sociais, visto que ela ndo vem conseguindo
desvencilhar-se de concepcbes de ensino e aprendizagem tradicionais, cristalizadas nas
praticas escolares, o que faz com que as inovacgdes educacionais propostas sejam muitas vezes

reinterpretadas com base nas praticas e crencas ja existentes.
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E no seio dessas preocupacdes que a educacdo continuada do professor
passa a ser reconhecida como meio de desenvolvimento desse profissional para o exercicio do
que lhe compete. Um exemplo que evidencia tal reconhecimento é a preocupac¢do dos 6rgaos
governamentais com a formacgédo continuada dos professores, conforme se pode observar na
Lei n®10. 172/2001 — que aprova o Plano Nacional de Educacdo (PNE):

A formagdo continuada assume particular importancia, em decorréncia do
avango cientifico e tecnolégico e de exigéncia de um nivel de conhecimentos
sempre mais amplos e profundos na sociedade moderna. Este Plano,
portanto, devera dar especial atencdo a formacdo permanente (em servico)
dos profissionais da educacé&o.

Contudo, apesar da importancia dada a formacao continuada do professor e
das diversas iniciativas de formacdo, tanto no ambito federal como estadual®, ainda ndo sédo
implementadas politicas publicas suficientes para que os professores possam desenvolver a
contento as habilidades exigidas, ficando muitas vezes a seu proprio encargo a
responsabilidade de sua formacao.

No que se refere especificamente a educacdo continuada do professor de
linguas, apesar de ela fazer parte da vida profissional do professor na atualidade, ela é uma
preocupacao recente. Por muito tempo prevaleceu no Brasil a abordagem audiolingual de
ensino de linguas, baseada nos pressupostos behavioristas de aprendizagem, que defendia o
ensino da lingua por meio de um processo de formacdo de habitos. Nessa abordagem, o
professor é visto como um executor de teorias e métodos desenvolvidos por experts da area,
sendo assim, “a educacdo de professores se baseava no pressuposto de que seria suficiente
moldar comportamentos de futuros profissionais de acordo com as opc¢des metodologicas
vigentes” (GIMENEZ, 1997, p. 590). Nessa época, pouca importancia se dava a educacgdo
continuada do professor, pois se imaginava que ele sairia “pronto” do curso de graduacéo para
aplicar os conhecimentos adquiridos durante sua educagéo inicial. Essa visdo foi bastante
contestada e relacionada a ideia de treinamento, 0s questionamentos decorrentes ocasionaram
0 surgimento de outras perspectivas de formacdo docente.

Segundo Leffa (2001), um dos aspectos que vem sendo muito enfatizado é
justamente a diferenciacdo entre formar e treinar. De acordo com o autor, formar o professor

ndo se resume em apenas treina-lo: a formacdo requer uma preparacdo bem mais complexa

° No ambito federal podemos citar algumas politicas publicas voltadas & formacdo continuada: Biblioteca
Virtual de Dominio Publico, Programa Nacional de Informatica Integrado (Prolnfo Integrado), TV Escola,
Programa Midias na Educagdo, Plano Nacional de Formacao de Professores — Plataforma Freire, entre outras.
Quanto as politicas publicas no ambito estadual, exploraremos na proxima se¢do deste capitulo.
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“envolvendo a fusdo do conhecimento recebido com o conhecimento experimental e uma
reflexdo sobre esses dois tipos de conhecimento” (LEFFA, 2001, p. 334). Para o autor, 0
treinamento se diferencia de formacdo uma vez que o treinamento objetiva a preparacdo do
sujeito para executar uma tarefa visando a producdo de resultados imediatos; ja a formacao
busca a reflexdo e o motivo porque e como uma acgéo foi realizada. A distingdo conceitual
entre treinamento e formacéo evidenciada por Leffa (2001) pode ser percebida nos diferentes
modelos de formacdo de professores adotados no Brasil nas Gltimas décadas.

De acordo com Marques (2004), os modelos de formacdo até a década de 70
tinham como caracteristica fundamental a hierarquizacdo do trabalho docente, tendo o
professor o papel de executor. De um lado estariam os que tinham condicGes de pensar e
controlar o trabalho docente e de outro os que deveriam cumprir as diretrizes cientificas
estabelecidas. No final de 1970, a abordagem tecnicista € contestada, as novas demandas
sociais e 0s contextos politicos questionam a suposta eficacia do ensino técnico. Surge, entdo,
uma nova tendéncia educacional defensora de uma escola redentora da sociedade e critica da
educacdo enquanto reproducdo das desigualdades sociais. A partir de entdo, com a insercdo de
teorias educacionais criticas, novas maneiras de pensar a formacdo de professores sdo
difundidas, destacando-se os projetos de formacdo docente que defendem a formacdo
reflexiva do professor (SCHON, 1987, 1983). Segundo Contreras (2002), o conceito de
reflexdo se popularizou depois das publicacBes de Donald Schon (1987; 1983). O ensino
reflexivo passa a ser defendido por varios autores como um modelo de formacdo apto a
preparar profissionais capazes de melhorar a prética de ensino a partir da reflexdo de suas
proprias experiéncias pedagogicas, ou seja, o professor melhoraria sua pratica a partir da
reflexdo sistematica de seu préprio agir.

De acordo com Coracini (2003), a abordagem reflexiva se populariza no
Brasil a partir da década de 90 em funcdo do desejo de mudar o contexto de ensino, uma vez
que alguns professores, especialmente no que se refere a rede publica de ensino, haviam se
acomodado a rotina. Muitos profissionais cairam na monotonia, ndo buscando por aulas mais
atraentes e eficientes, contribuindo assim para a desvalorizagdo da profissdo, com baixa
remuneracdo e sem infraestrutura para desenvolver seu trabalho. Dessa maneira, uma nova
proposta de modelo formativo, voltada a formacdo de profissionais mais criticos e
questionadores se torna necessaria.

Embora 0 modelo reflexivo de formacdo docente tenha tido grande adeséo
no Brasil, hoje ele tem se deparado com algumas criticas. Entre elas a da supervalorizagdo do

professor enquanto individuo capaz de construir o saber apenas pela reflexdo; a banalizacdo
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da perspectiva tomada como um modismo (PIMENTA, 2002) e a reproducao das relacdes de
poder que configuram a sociedade atual subjacente a um discurso emancipatério
(CONTRERAS, 2002), entre outras.

Atualmente nos parece haver uma énfase na formacdo critica/critico
reflexiva, com propostas que enfocam a formacdo de profissionais criticos e autbnomos.
Formacdo esta que propicie a compreensao dos aspectos sociais, culturais e politicos que
envolvem o trabalho docente, como se pode perceber, por exemplo, nos trabalhos de
Magalhées (2004) e Celani (2003).

Apesar de ndo podermos negar a importancia da formagdo continuada para
alcancarmos melhorias no contexto educacional, outros aspectos merecem similar
consideracdo. De acordo com Imbernén (2011), a educacgdo continuada ndo é o Unico meio de
desenvolvimento profissional docente. Para o autor, ndo se pode afirmar que o
desenvolvimento profissional do professor dependa exclusivamente de seu desenvolvimento
pedagdgico, compreensdo de si mesmo e desenvolvimento cognitivo ou tedrico. Ele é sim
decorrente de todos esses fatores, porém delimitado ou incrementado por uma situacdo
profissional que lhe proporcione desenvolvimento. Assim, para o autor, o desenvolvimento
profissional depende de um conjunto de fatores que podem proporcionar ou impedir que 0
professor progrida em sua vida profissional. Entre esses fatores, o autor cita: o salario, o
mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas, promocédo na profissdo, a organizacao
hierdrquica das instituicdes, etc.

Da mesma forma, ndo se pode deixar de mencionar que a melhoria da
educacdo ndo depende exclusivamente da educagdo continuada dos professores. Embora ela
possa ser considerada como um fator importante, ndo se pode pensar que, uma vez que sejam
resolvidos os problemas da educacgdo profissional docente, todos os problemas escolares
estariam também solucionados. A educacdo é permeada por diversos outros fatores sociais,
desvincula-la disso seria lancar exclusivamente aos ombros desses profissionais a
responsabilidade pela qualidade da educacdo e pelo fracasso escolar.

Nesta se¢do procuramos tecer algumas consideragdes sobre os modelos de
formagéo continuada de professores mais popularmente utilizados no Brasil. Buscamos, em
seguida, realizar uma breve discussdo sobre os programas de formacdo docente continuada

que vem sendo oferecidos na ultima década no estado do Parana.
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1.2 A FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR NO ESTADO DO PARANA: UMA RETROSPECTIVA
DA ULTIMA DECADA

Procuramos nesta secdo tecer algumas consideragfes a respeito das
principais propostas governamentais de formacéo continuada de professores da rede publica
do estado do Parana. Para tanto, baseamo-nos principalmente nos trabalhos de Ramos (2011),
Chimentdo (2010) e nos documentos oficiais que regulamentam as propostas de formacao
continuada do estado. Ramos (2011), em sua tese de doutorado, realiza uma analise critica de
algumas propostas governamentais de formacdo de professores do estado Parana, com
enfoque mais especificamente no Grupo de Trabalho em Rede (GTR) do Programa de
Desenvolvimento Educacional (PDE)Y™. J& Chimentdo (2010) desenvolve uma analise
documental e de entrevistas semiestruturadas com doze professores da rede publica de ensino
a fim de verificar a variedade de programas oferecida pelo estado, suas potencialidades e
limitacGes. Os trabalhos dessas duas autoras nos deram subsidios para verificar os diferentes
papeis requeridos do professor em formacéo, enquanto os documentos que dispdem sobre tais
propostas de formacgdo nos forneceram informacdes sobre os objetivos, a organizagéo e o
funcionamento de cada programa.

A educacdo continuada de professores € prevista pelo PNE e pela LDB,
como se pode observar em seu artigo 62, paragrafo 1°: “Unido, o Distrito Federal, os estados e
0s municipios, em regime de colaboragdo, deverdo promover a formacdo inicial, a
continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério” (LDB, 1996, grifo nosso). No
estado do Parana, ela vem sendo viabilizada por intermédio da Secretaria de Estado da
Educacdo do Parand (SEED), sob os cuidados da Coordenacdo de Formacdo Continuada
(CFC) e do Conselho de Capacitacdo. A CFC € o 6rgao da SEED responsavel pela elaboracéo
e avaliacdo de propostas de formacdo continuada, pela andlise técnica e pedagdgica dos
programas desenvolvidos, pelo registro de frequéncia dos participantes e pela emissdo de
certificados. Ja o Conselho de Capacitacao é o 6rgdo colegiado responsavel pela aprovacdo do
Plano de Capacitagcdo, em que séo previstas as propostas governamentais de capacitacdo para
a rede publica do estado (RESOLUCAO Ne. 1457/2004).

A SEED proporciona a formacdo docente para os professores da rede
publica de ensino por intermédio de dois programas: o Programa de Capacitacdo e o
Programa de Desenvolvimento Educacional (RESOLUCAO, N°. 2007/2005).

10 Exploraremos essa proposta de formagéo continuada posteriormente nesta segao.
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O Programa de Capacitacdo € realizado por iniciativa das unidades da
SEED e por projetos propostos por instituicdes conveniadas ao estado do Parana em diversas
modalidades: semana pedagodgica, curso, simposio, encontro, congresso, palestra, forum,
conferéncia, oficina, jornada, grupos de estudos, reunides técnicas, entre outras. Para uma
melhor compreensdo de como essas propostas de formacdo vém sendo implementadas,
apresentaremos uma breve descricdo das modalidades de educagdo continuada comumente
oferecidas pela SEED.

A Semana Pedagdgica é uma modalidade de educagdo continuada realizada
na propria instituicdo de ensino e prevé a participacdo de todo o coletivo da escola,
professores e funcionarios, independente do cargo ou funcdo exercida. A Semana Pedagogica
¢ uma das poucas modalidades de educacdo continuada prevista em calendario escolar e
ocorre em dois momentos diferentes: trés dias no inicio do primeiro semestre letivo,
antecedendo a volta as aulas e dois dias no inicio do segundo semestre letivo, apds as férias de
julho. O contetdo programético da semana pedagogica € baseado em um roteiro geral
elaborado pela SEED, geralmente constituido pela leitura e andlise de textos, seguido de
perguntas a serem debatidas e respondidas pelos profissionais da escola.

Diante da estrutura organizacional dessa modalidade de formacéo
continuada, € possivel perceber que o professor € visto como sujeito capaz de articular-se com
os diferentes segmentos da escola, colegas, alunos, pais e demais membros da comunidade
escolar. Concepcdo esta que valoriza a interagcdo no processo de desenvolvimento profissional
e considera a dimensdo social/coletiva do trabalho docente, entendendo a organizagdo do
trabalho escolar como um todo e ndo como a soma de forcas individualizadas. No entanto,
ndo € dada a esses educadores a autonomia sobre o proprio processo de formacdo, ja que eles
devem seguir um roteiro de estudos pré-estabelecido por outrem, o que configura essa
proposta como uma modalidade vertical de formacao.

Os eventos realizados nas modalidades de curso, simpdsio, encontro,
congresso, palestra, forum, conferéncia sdo geralmente ministrados por professores de
Institui¢bes de Ensino Superior (IES), ou por técnicos da prdopria SEED, e visam a atualizagdo
cientifica, tecnoldgica, pedagogica e didatica do professor. As vagas para essas modalidades
de educacdo continuada sdo geralmente limitadas, sendo muitas vezes o professor indicado
pela escola em que trabalha ou selecionado de acordo com os critérios especificos estipulados
para cada evento, ndo permitindo assim a participagao de todos os profissionais.

O papel assumido pelo docente nessas modalidades de formagao continuada

varia de acordo com a proposta de trabalho a depender do formato e ministrantes dos eventos.
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Essas modalidades podem desempenhar um papel importante na formacdo do professor,
promovendo a interagdo com outros professores e especialistas, proporcionando
oportunidades de atualizacédo profissional, troca de ideias e experiéncias.

Uma outra modalidade de educacdo continuada oferecida pela rede estadual
é 0 Grupo de Estudos™. De acordo com as informacdes disponibilizadas no sitio eletrénico
da SEED, o Grupo de Estudos visa a descentralizacdo das atividades de educagédo continuada
tendo como l6cus a prépria instituicdo de ensino. Conforme a instrucdo n°. 006/2006
SEED/SUED®, o Grupo de Estudos “oportuniza a participacdo do professor em encontros de
estudos na sua area de formacdo e/ou atuacdao”. Ao todo sdo sete encontros, de quatro horas,
realizados aos sabados, conforme cronograma estabelecido pela SEED. Os estudos no Grupo
de Estudos sdo realizados de forma autbnoma a partir da leitura de textos previamente
selecionados pela SEED. Para o seu funcionamento, o grupo deve ser composto de no minimo
trés e no maximo dez professores, sendo o seu coordenador eleito entre os participantes.

Em uma andlise critica sobre Grupo de Estudos, Ramos (2011) compreende
que a abordagem de formacdo proposta valoriza o professor como sujeito ativo de sua
formagdo. O conhecimento é construido de forma coletiva com base nas interpretacdes dos
proprios professores sobre os referenciais tedricos estudados, sendo 0s conceitos tedricos um
meio de repensar o0 conhecimento empirico. Acrescentamos as colocacGes da autora, o fato de
essa modalidade de ensino proporcionar a troca de experiéncias, discussdes, estudos do
docente com outros profissionais da mesma éarea de atuacdo, o que pode ser um fator
favoravel em sua formacéo.

Um outro evento de educacdo continuada oferecido pela SEED ¢é a
Formacdo em Acdo, este evento vem recebendo diferentes denominacdes desde sua
implantacdo: DEB itinerante/NRE itinerante e mais recentemente Formacao em Acédo. O
evento acontece em formato de oficinas separadas por area de atuacdo. As oficinas tém
enfocado a discussdo dos conteudos estruturantes de cada disciplina constante nas Diretrizes
Curriculares do Estado do Parand (DCEs)® e a utilizacdo dos novos recursos tecnolégicos
disponiveis nas escolas. Essa modalidade de formagdo tem se constituido como um espaco
para discussdo de questdes especificas de cada area de conhecimento, o papel assumido pelo
professor € o de sujeito capaz de debater questdes controversas que envolvem sua disciplina.

E perceptivel também, nessa modalidade de formacéo, a importancia dada aos documentos

1 Devido & mudanca de governo no estado, o Grupo de Estudos néo foi ofertado no ano de 2011.
12 Superintendéncia da Educagéo (SUED).
3 A DCE é um documento de orientac&o curricular proposto pela SEED, publicado no ano de 2006.
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prescritivos como referéncia aos objetivos de ensino, principios pedagogicos e politicos
estabelecidos pelo estado.

As Reunides Técnicas, acontecidas a partir do ano de 2008, tiveram como
enfoque a educacéo tecnologica de professores da rede publica, principalmente no que refere
a utilizacdo da TV-pendrive. A proposta para realizacdo das reunides era que todas as escolas
organizassem a hora atividade dos professores em um dia especifico na semana para cada
disciplina, permitindo que os professores pudessem participar das reunides nesse dia. No
entanto, nem todas as escolas conseguiram adequar o horario e por isso varios professores ndo
puderam participar das reunides. E possivel perceber, também, a partir dessa modalidade de
formacéo, a importancia dada a atualizacdo tecnoldgica para a realizacdo do trabalho docente.

A modalidade de formacdo continuada oferecida pela SEED que mais se
aproxima da proposta defendida por esta pesquisa € o Projeto Folhas. Desenvolvido pela
SEED a partir de 2004, o Projeto tem como objetivo a elaboracdo de material didatico de
apoio ao trabalho docente, confeccionado pelos proprios professores da rede estadual, com
base nas DCEs. Ao elaborar um “Folhas” o professor deve seguir os critérios especificos
descritos no Manual do “Projeto Folhas”. O desenvolvimento teérico do projeto deve ser
interdisciplinar com pelo menos duas outras disciplinas. O projeto proposto é submetido a um
processo de validacdo que consiste na revisdo, correcdo, modificacdo e complementacdo do
material produzido. Esse processo se realiza em trés instancias: escola a qual o professor
pertence, Nlcleo Regional de Educacdo (NRE) e SEED™. Depois de todo o tramite de
validacgdes, o “Folhas” produzido é publicado no site da SEED, portal dia-a-dia educacéo,
ficando disponivel para o uso de todos os professores®™.

Chimentdo (2010), em sua pesquisa de mestrado, constatou haver pouca
adesdo a essa modalidade de formacdo, devido principalmente a sua ndo obrigatoriedade; a
falta de comunicagdo entre o professor e a equipe responsavel pela validacdo; o nivel de
exigéncias linguisticas e de outras normas como formatacédo, linguagem, formalidade e etc; o
desequilibrio entre custo e beneficio, ou seja, trata-se de uma atividade muito trabalhosa, que
exige tempo, leitura, aprofundamento tedrico, no entanto, a pontuacdo para ascensdo salarial

ndo e compativel com o esforco requerido.

¥ 0O processo de validacdo do “Projeto Folhas” obedece ao seguinte tramite: primeiramente na escola o projeto
deve ser validado por um professor habilitado na mesma disciplina do autor e depois por dois outros
professores habilitados em outras duas disciplinas as quais o projeto deve estar interdisciplinado. No NRE o
projeto € validado por uma comissdo constituida para esse fim, e por fim a SEED realiza processo similar de
validacéo realizado pelo NRE.

1> A partir da compilagdo de alguns dos “Folhas” elaborados, a SEED prop6s a publicagdo do Livro Didético
Publico, na tentativa de amenizar a escassez de material didatico no Ensino Médio.
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Em relacdo a proposta de formacdo do “Projeto Folhas”, Ramos (2011)
afirma que essa modalidade de formacdo considera o professor como sujeito ativo de sua
propria profissionalizacdo, capaz de realizar a transformacéo de seu conhecimento de sala de
aula em propostas de aprendizagem, com base em um referencial previamente definido — as
DCEs. Ressaltamos a importancia de propostas de formacdo como essa, para oportunizar ao
docente desenvolver conhecimentos de transposicdo didatica, conhecimentos de sua
disciplina, refletir sobre atividades propostas, entre outras. No entanto, é valido apontar para a
falta de oportunidades de estudos em relacdo a elaboragdo desses materiais, ja& que ndo sdo
previstos encontros entre os professores envolvidos em sua elabora¢do e nem com a equipe
responsavel por sua validagéo, ou seja, a producdo do “Folhas” é individualizada, o que exclui
possibilidades de aprendizagem coletiva.

O segundo programa de formacdo continuada promovido pela SEED ¢é o
Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE). O PDE foi implantado no estado a
partir do ano de 2007 e tem como objetivo ofertar ao professor, em educacdo continuada, o
retorno as atividades académicas de sua area de ensino, proporcionando condicdes de
atualizagdo e aprofundamento de seus conhecimentos tedrico-praticos, que possam levar a
reflexdo tedrica sobre a pratica para possibilitar mudancas em seu trabalho (PARANA/SEED,
2008). O programa tem duracéo de dois anos; para participar do programa, o professor precisa
submeter-se a um processo seletivo: se classificado, tera direito a 100% de afastamento de
suas atividades profissionais no primeiro ano de programa e de 25% no segundo ano. O
programa € realizado por intermédio de um acordo interinstitucional com as IES do Parana.
As suas atividades envolvem a participacdo em disciplinas académicas, simpdsios, encontros
e eventos; a elaboracao de uma proposta de intervencao na realidade escolar desenvolvida sob
a coordenacéo de professor orientador das IES a ser implementada na escola; e a elaboracgdo
de um artigo académico. Além da melhoria da qualidade de educagdo, o programa tem o
intuito de possibilitar a promocéao do professor para o nivel 11l da carreira, conforme previsto
no "Plano de Carreira do Professor da Rede Estadual de Educacdo Bésica do Parand", Lei
complementar n° 103/2004. O PDE deve possibilitar momentos de aproximagdo entre 0s
professores da Educacdo Basica e os do Ensino Superior.

Segundo Ramos (2011, p. 56), o PDE busca fazer com que seus
participantes considerem que existe uma diversidade de correntes pedagdgicas subjacentes ao
trabalho docente. Para a autora, o programa requer do professor PDE ndo apenas o

conhecimento de novos pressupostos tedricos, mas que busque compreender as implicaces
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dos envolvidos no processo educacional; dessa maneira o programa entende o professor como
“um sujeito que estabelece ligacGes entre o saber teorico e 0 agir pedagdgico”.

As atividades realizadas pelo PDE originaram o Grupo de Trabalho em
Rede (GTR)*, uma atividade de educacdo continuada que visa atender as necessidades de
educacao dos professores da Educacdo Basica e o cumprimento das exigéncias do PDE. O
GTR é realizado na modalidade a distancia, promovendo a interacdo, bem como
oportunizando a socializa¢do dos estudos e materiais didaticos produzidos pelos professores
PDE com outros professores da rede estadual de ensino. O professor PDE desempenha, nessa
modalidade de formacdo, o papel de tutor de um grupo de professores em exercicio nas
escolas estaduais do Parana. O professor tutor € incumbido de propor atividades, bem como
dar um retorno das atividades realizadas aos professores participantes. O GTR tem uma carga
horéria de sessenta e quatro horas e pode ser utilizado para avango no Plano de Carreira.

De acordo com Chimentdo (2010), muitos professores deixam de fazer o
GTR devido a dificuldade de utilizacdo dos recursos tecnologicos requeridos, uma vez que
essa € uma modalidade de formacdo virtual e exige dominio de conhecimentos basicos de
computacdo. Todavia, os professores entrevistados pela autora que ja haviam participado do
programa demonstraram-se satisfeitos, citando como pontos positivos a comodidade
proporcionada pelo desenvolvimento das atividades em casa, a disponibilidade de horéario, o
acesso ao material utilizado e a possibilidade de interacdo com professores de outras cidades
do estado do Parana.

Quanto ao papel requerido, o professor participante do GTR é visto dessa
maneira como sujeito capaz de contribuir, colaborar, discutir o trabalho realizado pelo
professor PDE e apto a fazer uso das novas tecnologias como recurso possivel de formacao
continuada (RAMOS, 2011).

Apresentamos nesta secdo as principais propostas governamentais de
formacgédo continuada de professores da rede publica do estado do Parand, em seguida,
buscamos descrever outras propostas de formacdo também procuradas pelos professores do

colégio locus de nossa pesquisa.

6 0 GTR é regulamentado pela Instrugdo n°. 005/2007 SUED/SEED, outras informagdes sobre essa modalidade
de educacédo continuada podem ser encontradas no site: http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br
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1.3 A FORMAGCAO CONTINUADA DOS PROFESSORES DO COLEGIO LOCUS DA PESQUISAY

O colégio locus de nossa pesquisa pertence a rede estadual de ensino do
estado do Parana e adere aos programas de educagdo continuada oferecidos pela SEED. Em
seu calendario sdo previstas duas Semanas Pedagdgicas conforme cronograma da SEED. A
semana pedagdgica é uns dos poucos momentos em que todos os profissionais da escola se
reinem, no entanto, a participacdo de todos € reservada a alguns momentos especificos que
abrangem os estudos recomendados pela SEED. Quando as discussdes sdo voltadas ao
curriculo, as decisdes pedagbgicas e as discussdes metodologicas, a participacdo dos
funcionarios de servigos gerais € menos frequente. Embora o evento permita também a
participacdo de alunos, pais e pessoas da comunidade escolar, a participacdo desses
segmentos também ocorre com pouca frequéncia.

Além da semana pedagdgica, os professores do colégio frequentemente
participam das demais modalidades de educacdo continuada, oferecidas pelo governo do
estado, de acordo com o interesse de cada um e a disponibilidade de dispensa da escola. Uma
vez que a oferta de educacdo continuada da SEED ndo atende & carga horéria exigida para
progressdo na carreira, os professores do colégio procuram possibilidades de formacao
continuada na universidade da cidade, Universidade Estadual do Centro-Oeste
(UNICENTRO), no Sindicato dos Trabalhadores em Educacdo Pdblica do Parana (APP -
Sindicato), e em cursos a distancia.

Na UNICENTRO, a modalidade de educacdo mais procurada pelos
professores é a Semana ou Simposios de Estudos. As Semanas de Estudos sdo voltadas a
divulgacdo e socializacdo do conhecimento cientifico produzido por professores, alunos,
pesquisadores da instituicdo ou de outras instituicbes de ensino. As Semanas de Estudos
contemplam palestras e conferéncias de professores convidados, minicursos, apresentacéo de
comunicagdes, atividades culturais, etc. E dificil poder afirmar que papel(is) sdo assumidos
pelos participantes dessas propostas de formacdo oferecida pelas IES, ja que apresentam
configuracoes diferenciadas.

A APP - Sindicato oferece a formacdo continuada para professores e

funcionarios da rede estadual de ensino por meio do Programa de Formacdo da APP -

7 Apresentamos nesta se¢do as modalidades de formagéo vivenciada pelo coletivo da escola contexto de nossa
pesquisa e ndo exclusivamente pelas participantes da pesquisa. Dessa maneira, € provavel que as participantes
tenham experienciado apenas de algumas das modalidades descritas.
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Sindicato. Conforme consta no site’® do sindicato, o programa tem como objetivo “a
ampliacdo da consciéncia da categoria para assumir um papel social e politico, tomar partido,
deixando de lado a omissao, compreender 0 mundo em que vivemos e, desta forma, contribuir
para a constru¢cdo de uma sociedade realmente democratica.”. O programa de educacao
continuada é implementado em parceria com a Universidade Federal do Parana (UFPR) e é
desenvolvido com base em trés eixos tematicos: 1) o impacto das concepgbes tedricas,
ideologicas e pedagdgicas na gestdo do estado; 2) formacdo do/a dirigente e formacéo
democrética; 3) O modernismo e o p6s-modernismo e suas relagdes com o mundo do trabalho
e da educacdo.

Pela descricdo do programa, parece-nos que sua formacdo é voltada a
construcdo de uma consciéncia social e politica, a formacdo do sujeito participativo que
trabalha em defesa de seus direitos, e € ciente da importancia da organizacdo da classe
profissional na busca de condi¢cdes melhores de trabalho. Observamos assim, que a formacao
oferecida pela APP-Sindicato ndo trabalha objetos especificos da disciplina, mas questdes
politicas e ideoldgicas. O curso fundamenta-se em uma literatura tedrica, ideoldgica e critica
dos processos de gestdo do estado.

Em relacéo aos cursos de formacéo a distancia procurados pelos docentes
da escola destacam-se os cursos oferecidos pelo Centro de Educacdo a Distancia da
Universidade de Brasilia (CEAD-UnB) (Programa Nacional de Fortalecimento de Conselhos
Escolares e Prevencdo do Uso de Drogas para Educadores de Escolas Publicas). De acordo
com o site do CEAD-UnB", os cursos oferecidos buscam instigar a participagdo interativa,
autébnoma e colaborativa dos estudantes. Utilizando-se de recursos tecnoldgicos, procuram
desenvolver conteldos apropriados a educacdo a distancia, bem como oferecem
acompanhamento pedagdgico realizado por doutores, mestres e especialistas da area.

Com base nas caracteristicas dos programas de formacao continuada de que
os professores da escola participaram, podemos notar que a formacédo desses profissionais €
realizada de forma multifacetada, ou seja, requer diferentes papéis do sujeito em formacéo. O
que, a nosso ver, evidencia as representacfes construidas sobre o perfil docente desejado. No
quadro a seguir, apresentamos resumidamente a configuracdo das diferentes modalidades de

ensino que constituem o quadro de formacéo continuada dos professores do colégio:

8 As informagbes descritas sobre a formagdo oferecida pela APP-Sindicato foram encontradas no sitio
eletronico http://www.appsindicato.org.br
19 http:/www.cead.unb.br/
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Quadro 1 - Sintese das modalidades de formacdo continuada disponiveis ao contexto pesquisado.

PROGRAMA/
MODALIDADE

INSTITUICAO/
RESPONSAVEL

PAPEL DO PROFESSOR

VISAO SOBRE A
FORMAGAO

Semana Pedagogica

SEED

Sujeito capaz de articular-se
com os diferentes segmentos
da escola.

Valorizagcdo da interacdo no
processo de desenvolvimento
profissional e da dimensdo
social/coletiva do trabalho
docente.

Curso, simpdsio,
encontro, congresso,
palestra, forum e
conferéncia

SEED

Papel varia de acordo com a
proposta  de trabalho,
dependendo do formato e
ministrantes do evento.

Valorizacdo da atualizacdo
cientifica, tecnoldgica,
pedagégica e didatica do
professor.

Grupo de estudos

SEED

Sujeito ativo de sua prépria
formacao.

Valorizagdo da construgdo
coletiva do conhecimento,
com base nas interpretacfes
realizadas sobre o referencial
tedrico. O referencial teérico é
entendido como um meio de
repensar a propria pratica.

DEB/NRE Itinerante
(Formacdo em acao)

SEED

Sujeito capaz de debater
questdes controversas de sua
disciplina constantes em
documentos prescritivos.

Valorizagdo dos documentos
prescritivos como referéncia
aos objetivos de ensino,
principios  pedagégicos e
politicos do estado.

Reunides Técnicas

SEED

Sujeito capaz de apropriar-
se de recursos tecnoldgicos
para o desenvolvimento de
seu trabalho.

Valorizacdo da atualizacéo
tecnoldgica.

Projeto Folhas

SEED

Sujeito ativo de sua prépria
formacdo, capaz de transpor
conhecimento empirico em
propostas de aprendizagem.

Valorizacdo do trabalho de
transposicdo didatica e do
trabalho interdisciplinar.

PDE

SEED

Sujeito capaz de articular os
conhecimentos tedricos e
praticos. Sujeito capaz de
atuar como formador de
seus proprios colegas.

Valorizacdo da articulagdo
entre teoria e pratica e do uso
de recursos tecnolégicos na
formacéo.

GTR

SEED

Sujeito capaz de contribuir
com o trabalho de seus
colegas e capaz de fazer uso
das novas tecnologias como
recurso de formacédo
continuada.

Valorizacdo da articulacdo
entre teoria e pratica, da
interacdo entre os profissionais
e do wuso de recursos
tecnoldgicos.

Semana de Estudos

UNICENTRO

Sujeito  pesquisador  ou
interessado nos
conhecimentos  cientificos
produzidos na érea.

Valorizacdo da pesquisa e
reflexdo sobre 0S
conhecimentos cientificos.

Programa de formacéo
da APP

APP - Sindicato

Sujeito participativo, ciente
de seu papel social e
politico.

Valorizagdo da organizacédo da
classe profissional na busca da
melhoria de condicbes de
trabalho.

Cursos de formacéo a
distancia

CEAD-UnB

Sujeito capaz de interagir
com outros de forma
autdbnoma e colaborativa em
favor de sua formacéo.

Valorizagdo da interacdo e de
recursos tecnoldgicos como
meio de desenvolvimento
profissional.
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Como podemos notar, os papéis atribuidos aos professores em formacéo séo
multiplos e, como ressalta Ramos (2011, p. 52), “quando um programa de capacitacao
docente é idealizado, as visGes que seus idealizadores tém dos professores e de suas
competéncias sdo extremante relevantes para a concepgdo e desenvolvimento de toda a
proposta”, isso implica, segundo a autora que as percepg¢Bes implicitas sobre os professores,
das pessoas envolvidas no processo e elaboracdo de uma proposta, influenciardo em todo o
seu processo de concepcdo, planejamento e elaboracdo. Segundo Ramos (2011), a retomada
historica das diversas propostas governamentais de formagdo de professores pode nos revelar
as diferentes visdes das autoridades educacionais sobre os professores e suas praticas®.

Vale ressaltar o comprometimento dos professores da escola com sua
educacdo continuada, percebida pela busca das modalidades de formacéo disponiveis.

Procuramos neste capitulo tecer algumas considera¢des sobre os modelos e
programas governamentais que vém fazendo parte da formagéo de professores de LI no Brasil
e no estado do Parana. Procuramos também discorrer sobre algumas outras possibilidades de
formacdo que vém sendo procuradas pelos professores da escola I6cus de nossa pesquisa. As
discussdes por nos levantadas nos permitiram identificar diferentes papéis que vem sendo
requeridos desses professores durante a sua formagdo, 0 que nos permitiu perceber que ela
vem ocorrendo de forma multifacetada. No entanto, reconhecemos as limitacbes de nosso
enfoque dada a abrangéncia e complexidade que envolve a questéo.

Tecidas tais consideracGes, seguiremos no proximo capitulo apresentando os
referenciais tedricos que alicercam nosso trabalho.

% Uma discussdo sobre algumas das propostas governamentais para a formacéo continuada de professores,
apresentadas neste capitulo, e os modelos e tradi¢bes de formacao docente podem ser encontradas em Ramos
(2011).
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2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Neste capitulo, apresentamos um breve panorama das perspectivas tedricas
gue embasam nossa pesquisa. Para tanto, ele estd organizado em trés partes. Na primeira
parte, discorremos sobre a corrente tedrica do ISD; suas bases epistemoldgicas; seus
principais conceitos tedricos; seus estudos sobre o trabalho docente; o didlogo que estabelece
com outros campos de pesquisa que investigam o trabalho do professor; e seu aparato teérico-
metodoldgico para analise do agir humano representado em textos. Na segunda parte,
apresentamos a proposta didatica decorrente dos estudos realizados no quadro do ISD; a
concepcao de ensino adotada; os conceitos de capacidades de linguagem, transposi¢édo
didatica, MD e SD. Por fim, discorremos sobre as possiveis contribui¢fes da elaboracao de

SD para o trabalho de planejamento docente.

2.1 O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO (ISD)

Esta pesquisa se fundamenta teorica e metodologicamente no ISD, corrente
teodrica desenvolvida por um grupo de pesquisadores da Unidade de Didatica de Linguas da
Universidade de Genebra (UNIGE) a partir da década de 80. O grupo é coordenado pelo Prof.
Dr. Jean-Paul Bronckart, pesquisador que tem centrado suas atengfes nos estudos sobre o
papel da linguagem no desenvolvimento da consciéncia humana tendo como referéncia
principal os estudos de Vigotski (1934/1998). Entre os principais autores do grupo sui¢o estao
os nomes de Bernard Schneuwly, Ecaterina Bulea, Glais Sales Cordeiro, Itziar Plazaola-
Giger, Janette Friedrich e Joaquim Dolz*. As pesquisas desenvolvidas pelo grupo
contemplam questBes relativas: a) a estrutura e funcionamento de textos e discursos; b) a
aquisicdo da organizacdo textual por criangas; c) a intervencdo didatica; d) ao
desenvolvimento de conceitos tedricos com enfoque na epistemologia das ciéncias humanas;
e) as consequéncias das teorias dos signos de Saussure e as teorias da agdo; f) aos estudos do
trabalho geral no qual se inclui o trabalho educacional (MACHADO, 2004).

2 Em 2001 foi constituido um subgrupo da Unidade de Didatica das Linguas, intitulado grupo LAF
(Linguagem, Acdo, Formacdo), do qual fazem parte atualmente oito pesquisadores Jean-Paul Bronckart,
Cristian Bota, Ecaterina Bulea, Ingrid de Saint-Georges, Barbara Duc, Laurent Filliettaz, Janette Friedrich,
Rocco Lichien, entre outros membros associados. O Grupo tem se voltado a pesquisas sobre a analise de
acdes e discursos em situagdes de trabalho. Outras informac6es sobre o grupo LAF podem ser encontradas em
seu sitio eletrénico www.unige.ch/fapse/laf.
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No Brasil, o ISD passou a ser divulgado apds um acordo Interinstitucional
estabelecido entre a UNIGE e a Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC/SP),
proporcionando um dialogo continuo entre os pesquisadores das duas instituicdes
(MACHADO, 2004). A entrada das ideias do ISD no Brasil tem como marco a publicacdo da
tese de doutorado de Ana Rachel Machado (1995) e a traducdo do Livro Atividade de
Linguagem, textos e discursos: por um interacionismo sociodiscursivo? (BRONCKART,
1999) para o portugués. Em 2002, surgem os grupos de pesquisa ALTER (PUC/SP)* (Analise
de Linguagem, Trabalho Educacional e suas Relagbes) coordenado por Anna Rachel
Machado e LED* (Linguagem e Educacdo) coordenado por Vera Lucia Lopes Cristovdo®™ na
Universidade Estadual de Londrina (UEL). Ambos tém se debrucado sobre estudos de
questdes de ordem didatica (transposicdo didatica de géneros textuais, formacdo docente,
elaboracéo e avaliagdo de materiais didaticos, etc.) e mais recentemente sobre as relagdes
entre linguagem e trabalho educacional, sendo que o segundo, do qual sou membro, tem
enfocado estudos relacionados ao ensino de LE. Os grupos ALTER e LED tém contribuido
significativamente para a difusdo do ISD no Brasil, bem como para o desenvolvimento de seu
quadro tedrico.

Hoje o ISD vem sendo trabalhado por pesquisadores de diversas
universidades brasileiras® com variados focos de interesse. A divulgacdo do ISD no Brasil
tem exercido forte influéncia na reforma educacional do sistema de ensino, como se pode
notar na proposta sociointeracional de ensino dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
(BRASIL, 1998) (MACHADO; GUIMARAES, 2009). As diversas pesquisas desenvolvidas
sob os principios desse quadro tedrico tém possibilitado a expansao de seus procedimentos de
pesquisa e, sobretudo, tém contribuido com estudos que visam a melhoria do ensino e a
aprendizagem de linguas. No entanto, ainda h& questdes pouco aprofundadas e como bem
aponta Dolz (2009, p. 168) temos o grande desafio de considerar “[...] o contexto complexo e

heterogéneo da sociedade brasileira, a fim de analisar as situacdes de ensino e de formacao do

22 Livro traduzido por Anna Rachel Machado e Péricles Cunha, do Programa de Pés-Graduagdo em Linguistica
Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL) da PUC/SP.

InformacBes  sobre  grupo ALTER podem ser encontradas no  endereco  eletrdnico
http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=0071801UNZ1IKM

InformagBes  sobre  grupo LED  podem  ser encontradas no  endere¢co  eletrdnico
http://dgp.cnpg.br/buscaoperacional/detalhegrupo.jsp?grupo=0080801Y71AIR3

Além das autoras citadas, entre os principais pesquisadores brasileiros filiados ao ISD encontram-se: Ana
Maria de Matos Guimardes (UNISINOS), Elvira Lopes Nascimento (UEL), Eliane Gouvéa Lousada (USP),
Lilia Santos Abreu-Tardelli (IFSP) e Tania Maria da Frota Mattos Mazzillo (PUC-RIO), entre outros.

O numero de autores filiados ao quadro teodrico do 1ISD tem aumentado significativamente no Brasil, além dos
nomes ja mencionados citamos ainda: Gladys Plens de Quevedo Pereira de Camargo (UEL), Ana Paula
Marques Beato-Canato (UFRJ), Didié Ana Ceni Denardi (UTFPR), Carla Lynn Reichmann (UFPB), Lidia
Stutz (UNICENTRO), Paula Tatianne Carréra Szundy (UFRJ), Betania Passos Medrado (UFPB), entre outros.
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pais e de contribuir para melhorar tanto o trabalho dos professores de lingua quanto a
aprendizagem dos alunos”. Desafio este que abre um leque de possibilidades de pesquisas a
serem exploradas.

Em seguida, discorremos sobre 0s principais pressupostos epistemologicos
que alicercam o quadro tedrico do I1SD.

2.1.1 Pressupostos Epistemolégicos do ISD

Considerada uma corrente psicologica da linguagem, a posicdo
epistemoldgica assumida pelo ISD se insere principalmente no quadro do interacionismo
social preconizado por Vigotski (1934/1998). O ISD recebeu influéncias também de diversas
ciéncias humanas, como a epistemologia monista de Spinoza, a dialética de Hegel, a analise
de géneros do discurso de Bakhtin/VVoloshinov (1979/1992)%, a nocdo de agir comunicativo
de Habermas (1997), a visdo do signo linguistico de Saussure entre outras. Ao se preocupar
com os problemas que se relacionam ao desenvolvimento do conhecimento, o ISD se opde a
segmentacdo das ciéncias em diversas areas como proposto pelo positivismo, em prol de uma
visdo unificada das disciplinas cientificas, defendendo assim o que chama de “ciéncia do
humano”.

Com base no interacionismo social, o ISD sustenta a tese de que as condutas
humanas sdo decorrentes de um processo historico de interacdo social mediada pelo uso de
artefatos simbdlicos como a linguagem. Assim, ao lado das dimensBes bioldgicas e
cognitivas, os fatores socioculturais sdo fundamentais no processo de desenvolvimento
humano. O posicionamento defendido pelo ISD encontra-se fundamentado na teoria filosofica
monista de Spinoza®, segundo a qual a matéria € homogénea, constituida de uma substancia
Unica, ndo existindo assim, a divisdo entre o fisico e o psiquico, considerando o ser humano
em sua totalidade. Analogamente, fundamenta-se na problematica do carater dialético da
atividade e da psique humana de Hegel, a qual permite entender a evolu¢cdo humana em uma
perspectiva dialética e historica. Bem como encontra respaldo nas contribui¢es de Marx e
Engels sobre o papel dos instrumentos, da linguagem e do trabalho no desenvolvimento da
consciéncia humana. Desse modo, Bronckart (1999) trata a problematica da ontogénese

humana a partir da interacdo dos elementos semiéticos e sociais.

2" A escola de Genebra assume a autoria de Voloshinov para a obra Marxismo e Filosofia da Linguagem
(1979/1992), no entanto, a edi¢éo brasileira usada nesta pesquisa atribui autoria aos dois autores.

%8 0 ISD opde-se a visdo filosofico-cientifica tradicional ancorada na concepgéo dualista de Descartes, segunda
a qual as substancias fisicas e psiquicas sdo substancias independentes.
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O autor entende que a linguagem surgiu a partir da necessidade de interacéo
em atividades coletivas e instrumentadas e que a construcdo do pensamento consciente
humano é fruto da interiorizacdo das relacGes sociais. Essa visdo nos fornece a concepcéo de
gue os seres humanos sdo constituidos socialmente pela linguagem ao mesmo tempo em que
em suas relacdes sociais a constitui (BRONCKART, 2006), sendo ela, assim, fundamental
para o desenvolvimento do individuo. Dessa maneira, o ISD compreende que “[...] € por meio
dela que se constrdéi uma 'memoria’ dos pré-construidos sociais e que € ela que organiza,
comenta e regula o agir e as intera¢des humanas...” (MACHADO; CRISTOVAO, 2006, p.
549).

Por essa razdo, o ISD considera as agfes humanas em suas dimensdes
sociais e discursivas, sendo as condutas verbais, chamadas por Bronckart (1999) de acdo de
linguagem, entendidas como formas de agdo humana. Segundo Bronckart (1999, p. 40) “a
acdo, portanto, constitui, de fato, essa unidade de analise reivindicada para a psicologia por
Vigotski, dado que mobiliza e coloca em interacdo as dimensdes fisicas (ou comportamentais)
e psiquicas (ou mentais) das condutas humanas”. Por essa razdo o autor toma como unidades
de analise a linguagem e o agir humano.

Segundo Bronckart (2006), para a analise das condutas humanas torna-se
necessaria a compreensdo do agir coletivo, pois é nesse ambito que o conjunto dos fatos
sociais e as estruturas do pensamento consciente sdo construidos. Na proxima secdo
apresentamos uma breve noc¢do sobre os conceitos de agir, agir praxiologico, agir de

linguagem e géneros textuais na perspectiva do ISD.

2.1.2 Agir Praxiologico e Agir de Linguagem segundo o ISD

Bronckart (2006, p. 137) emprega o termo “agir” de maneira genérica para
designar “qualquer comportamento ativo de um organismo”, por questdes metodoldgicas o
distingue em agir geral/praxiolégico e agir de linguagem. O agir geral/praxiologico
relaciona-se a realizacdo das atividades gerais e é apreendido sob os angulos das atividades
coletivas®, quadros de organizacdo cooperativa e colaborativa entre 0s individuos e o meio, e
da acdo, as relacdes com individuos singulares. Ja o agir de linguagem é o agir verbal,
apreendido sob o angulo da atividade de linguagem e restrita ao ser humano, ele contribui

para a constituicdo das atividades gerais. Ainda de acordo com o autor, as formag6es sociais

% Segundo Bronckart (2006), as atividades coletivas podem ser classificadas de acordo com seus objetivos
antropoldgicos como nutrigdo, reprodugdo, defesa, entre outros.
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sdo formas de organizacdo humana segundo seus contextos, fisicos, econdmicos e historicos,
frutos das atividades humanas mediadas pela atividade de linguagem.

A atividade de linguagem/agir de linguagem se realiza por meio de textos e
estes sdo definidos pelo autor como “toda unidade de producdo da linguagem que veicula uma
mensagem linguisticamente organizada e que tende a produzir um efeito de coeréncia sobre 0
destinatario” (BRONCKART, 1999, p. 71). Os textos, por sua vez, sdo designados pelo autor
como pertencentes a um determinado género textual. De forma geral, Bronckart (1999, p. 15)
define género de texto como “formas comunicativas (romance, editorial, enciclopédia, etc.),
que serdo postos em correspondéncia com as unidades psicoldgicas que sdo as acles de
linguagem”.

A nocdo de géneros textuais defendida pelo ISD é baseada na concepcao de
géneros discursivos bakhtiniana, segundo a qual diferentes tipos de enunciados, caracterizados
por certa estabilidade em sua construcdo composicional, contetdo tematico e estilo, foram
produzidos ao longo da histéria adequados as variadas atividades sociais humanas. Para
Bronckart (1999), o individuo no uso da linguagem se depara com variados géneros de textos
preexistentes®, os quais estdo em processo continuo de modificacdo resultante das escolhas
individuais e das necessidades provocadas pelas transformacgfes das atividades na sociedade.
Para a escolha do género mais adequado aos seus objetivos de comunicacdo, 0 agente-
produtor “[...] recorre ao conjunto de géneros disponiveis ao seu redor e decide por aquele
que se apresente como mais pertinente” (CRISTOVAO, 2007, p. 10), realizando sempre suas
escolhas com base no contexto de producdo. Assim, o agente escolhe, entre os modelos de
géneros existentes, 0 mais adequado as propriedades gerais da situacdo de acdo, imprimindo-
Ihe as propriedades particulares da situacdo de comunicacdo na qual esta inserido. Para
Schneuwly e Dolz (2004), as a¢cOes de linguagem sé&o prefiguradas pelos géneros, pois uma
situacdo sé pode ser compreendida como uma situacdo de linguagem, que suporta certa acao
de linguagem, se para isto existir um género disponivel. Os autores explicam que, por
exemplo, uma acdo discursiva de escrever um romance soO se torna possivel pela existéncia do
género romance e dos conhecimentos necessarios para sua escrita.

No que se refere ao agir geral/praxioldgico, Bronckart (2008) retoma e
amplia a concepcdo de Ricouer de que o0s textos narrativos podem contribuir para a

compreensdo das acdes humanas. Bronckart considera que qualquer texto pode ser objeto de

%0 “Bronckart (2006, p. 145) afirma que os géneros coexistem no ambiente da linguagem e se acumulam
historicamente num subespaco dos ‘mundos de obras e de cultura’ (ou pré-construidos humanos)”, o autor
denomina os géneros acumulados historicamente de arquitextos.
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interpretacdo do agir, porque em todo texto € possivel encontrar uma reconfiguracdo do agir
humano. E a partir desse entendimento que pesquisas ancoradas nos principios tedricos do
ISD tém desenvolvido uma metodologia de analise de textos produzidos sobre ou em situacdo
de trabalho (sendo o trabalho, por sua vez, entendido como uma forma de agir) a fim de
melhor compreender as relagcdes existentes entre linguagem e trabalho. Sobre essa questdo

trataremos na secéo seguinte.

2.1.3 O Trabalho Docente na Perspectiva Interacionista Sociodiscursiva

A questdo do trabalho educacional surge com muita forca no contexto de
pesquisa atual. De acordo com Bronckart (2006, p. 203), ha alguns anos essa atividade vem
sendo considerada “como um verdadeiro trabalho, cujas caracteristicas passaram a ser objeto
de reflexdes, de debates e de pesquisas de carater didatico e/ou cientifico”. Para o autor, 0
interesse emergente pelo trabalho docente é resultado de uma evolugdo “natural” dos
trabalhos desenvolvidos na area didatica, principalmente em didatica das linguas.

A area de ensino de linguas, no decorrer das Gltimas décadas, apropriou-se
dos métodos e de novas teorias gramaticais da abordagem de texto e do discurso, o que levou
a uma reformulacdo dos projetos de ensino. Com a modernizacdo dessa area de estudos,
primeiramente surge a preocupacdo da verificacdo da implantacdo dos projetos de ensino
desenvolvidos no contexto escolar, seguido de uma segunda fase de trabalhos didaticos
voltados a andlise do que ocorre em sala de aula, centrados nos alunos e em seus processos de
aprendizagem. Apenas mais tarde, a didatica volta também seus interesses aos estudos do
trabalho do professor (BRONCKART, 2006). Para Bronckart (2006), embora a pesquisa
sobre o processo de desenvolvimento dos alunos continue sendo indispensavel, é preciso
também compreender quais sdo as capacidades e conhecimentos essenciais para que 0
professor seja bem-sucedido em seu oficio.

Desse modo, diante da necessidade de compreender a realidade do trabalho
educacional, o ISD vem utilizando pressupostos e procedimentos de outras vertentes teéricas
como a ciéncia do trabalho da ergonomia da atividade (AMIGUES, 2004; SAUJAT, 2004); e
a psicologia do trabalho (CLOT, 2006; FAITA, 2004). A ergonomia da atividade tem origem
na ergonomia francesa e se contrapde a visdo taylorista e fordista de trabalho visando a
melhoria das condi¢Ges dos trabalhadores (MACHADO, 2007). A ergonomia estuda o
individuo em situagdo de trabalho, e centra-se na “analise da efetividade do trabalho, dos

problemas reais, em situacdes reais, em tempo real” (BRONKCART, 2008, p. 97). Sendo
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assim, ao tratar do contexto escolar, a ergonomia estuda o trabalho do professor. De acordo
com Machado et. al. (2004, p. 90), a associacdo dos pressupostos teorico-metodologicos do
ISD as ciéncias do trabalho ndo se d& de forma aleatoria, mas obedece a uma coeréncia
tedrica, por essas correntes assumirem uma “abordagem marxiana do trabalho e/ou uma
abordagem vigotskiana do desenvolvimento e/ou uma abordagem sécio-discursiva da
linguagem”.

A teoria sécio-histérica de Vigotski traz uma definicdo ampla de trabalho
que vai além da visdo capitalista. Essa teoria defende que o trabalho contribui para a formacao
continua das pessoas, por considerar que as situacGes de trabalho sdo lugares coletivos que
podem desenvolver mdaltiplas formas de aprendizagem. Dessa forma, de acordo com
Bronckart (2008, p. 203), “essa abordagem concebe a realidade do trabalho muito além do
que € visivel: o trabalho real de um ser humano seria também seu trabalho pensado, impedido,
possivel etc”. Assim, Bronckart define o trabalho como uma forma de agir, ou como uma
pratica propria do ser humano.

Ao assumir o pressuposto de que o trabalho docente deve ser considerado
para além dos limites da sala de aula, o ISD utiliza-se de trés conceitos principais da
ergonomia de vertente francesa e da Clinica da atividade: o “trabalho prescrito”, “trabalho
real” e “trabalho realizado”. Baseados na nog¢éo da teoria da atividade (LEONTIEV, 1978) de
tarefa e atividade®, esses conceitos pressupdem que existe uma distancia entre o trabalho
prescrito e o trabalho da forma que € efetivamente realizado. O trabalho prescrito relaciona-se
ao conceito de tarefa, e corresponde ao que deve ser realizado, e pode ser descrito em termos
de condic¢0es, objetivos e meios utilizados para o trabalho. O trabalho real esta relacionado ao
conceito de atividade, corresponde ao que o individuo faz mentalmente para a realizacdo de
uma tarefa, ndo sendo, portanto, observavel na realizacdo de sua ac¢do concreta (AMIGUES,
2004, p. 39). De acordo com Amigues (2004, p. 40), “é nessa tensdo entre o prescrito e o real
que o sujeito vai mobilizar e construir recursos que contribuirdo para seu desenvolvimento
profissional e pessoal”.

Expandindo esses conceitos de analise do trabalho, a Clinica da atividade
(CLOT, 2006) defende que a atividade ndo se limita apenas ao que é efetivamente realizado
pelo sujeito em situacdo de trabalho, mas compreende também *“aquilo que ndo se faz, aquilo
gue ndo se pode fazer, aquilo que se busca fazer sem conseguir — os fracassos — aquilo que se

teria querido ou podido fazer, aquilo que se pensa ou que se sonha poder fazer alhures”

31 Diferente do ISD, a ergonomia de vertente francesa considera a atividade como unidade de analise da conduta
do professor (AMIGUES, 2004, p. 39).
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(CLOT, 2006, p. 116). Assim, o autor distingue “trabalho real”, tudo aquilo que o sujeito faz,
deixa de fazer, € impedido de fazer, ou gostaria de ter feito e “trabalho realizado”, as ac¢des
realmente realizadas pelo individuo.

A partir de uma extensa revisdo dos autores da psicologia do trabalho e da
ergonomia da atividade supracitados, Machado e Bronckart (2009) e outros pesquisadores do
Grupo ALTER (LAEL), voltaram seus estudos a deteccao das figuras interpretativas do agir
no trabalho educacional, concluindo que o trabalho docente apresenta as seguintes
caracteristicas: € pessoal, por envolver o trabalhador em sua totalidade, fisica, mental, prética,
emocional, etc.; é interacional, porque ao agir o trabalhador transforma e é transformado pelo
meio; € mediado por instrumentos socialmente construidos (materiais ou simbdlicos); é
interpessoal, por envolver a interagdo com outros individuos; é impessoal, uma vez que suas
tarefas sdo prescritas ou prefiguradas por outras instancias; é transpessoal, norteado por
modelos de agir sdcio-historicamente construidos. Diante de tal complexidade, Machado e
Bronckart (2009) afirmam que o trabalho docente pode ser conflituoso devido as constantes
escolhas requeridas na realizacdo de suas agoes.

Diante da necessidade da analise do trabalho docente, Machado e Bronckart
(2009, p. 35) consideram que:

[...] todos os textos produzidos nessa situacdo de trabalho ou os que o
tematizam se constituem como possiveis espacos de emergéncia dessas
morfogéneses e que, para além disso, eles tém o poder de contribuir para a
manutencado ou para transformacéo dos “modelos de agir”.

E por essa razdo que nos propomos a identificar e interpretar os agires
verbalizados pelas professoras participantes de nossa pesquisa em textos produzidos em
situacdo de trabalho ou, mais especificamente, na fase de planejamento do agir a ser realizado
em sala de aula, ou seja, anterior a atividade realizada em sala de aula. Seguimos, dessa
maneira, na proxima se¢do com os procedimentos de analise do trabalho/agir representado em

textos.

2.1.4 A Rede Discursiva em Analise: os Procedimentos de Analise do Trabalho/agir Docente

Representado em Textos

Para que seja possivel um olhar mais aprofundado sobre o trabalho do
professor, Bronckart e Machado (2004) partem de uma concepcdo ampliada de trabalho,
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segundo a qual o trabalho € configurado a partir de uma rede discursiva, sendo a analise dessa
rede o instrumento para um melhor entendimento das relac@es entre linguagem e trabalho. De
acordo com Machado (2007), a concep¢ao de trabalho assumida pelo ISD procura entender o
trabalho a partir de outras lentes, apresentando uma interpretacdo, dentre outras interpretacdes
possiveis, sobre esse agir humano.

Nas palavras dos autores:

[...] compreender as agOes efetivamente desenvolvidas pelo professor, sua
configuragdo, as representacbes sobre sua motivagdo, sua finalidade, a
responsabilidade que ele ai assume implica assumirmos também que é a
analise dessa rede discursiva que pode nos trazer a sua compreensao.
(BRONCKART; MACHADO, 2004, p. 136).

A fim de possibilitar uma analise do trabalho docente, por questdes
metodoldgicas Bronckart e Machado (2004) adotam as distin¢Ges realizadas por Nouroudine
(2002) no que se refere as relagdes entre linguagem e trabalho: linguagem sobre o trabalho,
linguagem no trabalho e linguagem como trabalho. Essa distin¢gdo vem sendo usada no quadro
tedrico do ISD, uma vez que tem se mostrado produtiva no desenvolvimento de pesquisas na
area. Esses conceitos foram reelaborados por Bronckart (2008) a fim de proporcionar a
analise de diferentes textos relacionados a situacdo de trabalho, levando-o a seguinte
distingéo:

a) textos prefigurativos - sdo os textos produzidos anteriores ao agir de trabalho;

b) textos produzidos em situacdo de trabalho - sdo os textos produzidos no decorrer da
acao de trabalho;

c) textos avaliativos ou interpretativos — sdo textos produzidos posteriormente a acao
de trabalho.

Em nosso caso buscamos compreender o agir humano/agir do professor de
linguas (re)configurado nos textos produzidos pelas participantes da pesquisa em situacdo de
trabalho, ou seja, textos produzidos pelas participantes da pesquisa na realizacao do trabalho
de planejamento e elaboracdo de uma SD. Concordamos com Bronckart (2006) que, para
obtermos uma maior compreensdo do agir implicado no trabalho, ndo poderiamos nos pautar
apenas na observacao das condutas humanas explicitas a esse agir, sendo a analise dos textos
produzidos em seu decorrer fundamental.

Para analise de textos produzidos em situacdo de trabalho, sobre o trabalho
educacional e texto prescritivos do trabalho docente, Bronckart e Machado (2004) e Machado
e Bronckart (2009) propdem uma metodologia baseada principalmente no modelo de anélise
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de textos proposto por Bronckart (1999). O modelo de analise de textos proposto por
Bronckart (1999) envolve o levantamento do contexto de producdo dos textos e a analise de
sua arquitetura interna ou folhado textual.

Primeiramente, deve-se realizar o levantamento do contexto de producéo
dos textos, ou seja, das condi¢des de producdo de um determinado texto. Para a identificacdo

do contexto de producéo € necessario levar em conta 0s seguintes aspectos:

e 0 contexto sécio-histérico mais amplo em que o texto é produzido, em
que circula e € usado;

e 0 suporte em que o texto é veiculado;

e 0 contexto linguageiro imediato, isto €, os textos que acompanham, em
um mesmo suporte, o texto a ser analisado;

e 0 intertexto, isto €, o (s) textos (s) com o (s) qual (is) o texto mantém
relacBes facilmente identificaveis antes mesmo das analises;

e asituacdo de producdo, isto é, as representacdes do produtor que exercem
influéncia sobre a forma do texto, distribuidas em oito pardmetros — emissor,
receptor, local, tempo, papel social do enunciador e do receptor, instituicdo
social e objetivo da producdo (MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 46-47,
apud Bronckart, 1997).

Em relacdo a arquitetura interna dos textos, Bronckart (1999) propde a
analise com base em trés niveis: a infraestutura textual, os mecanismos de textualizacdo e 0s

mecanismos enunciativos. Conforme o quadro a seguir:

Quadro 2 — Andlise da arquitetura textual conforme proposto por Bronckart (1999).

Plano global;
Infraestutura textual Tipos de discurso;

Tipos de sequéncia.

Mecanismos de conexado, coesao nominal e coesdo
Mecanismos de textualizacio verbal.

ModalizacGes;
Vozes.

Mecanismos enunciativos

Mais tarde, diante dos problemas enfrentados em pesquisas desenvolvidas
por pesquisadores do Grupo de pesquisa ALTER (LAEL) e do Grupo de pesquisas suico
LAF, e de modo a tornar os procedimentos de analise de textos mais clara, Machado e
Bronckart (2009) desenvolveram uma reorganizacdo da andlise proposta. Essa reorganizacdo

prevé trés tipos de analise, consideradas como pertencentes as analises textual/discursiva e
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desenvolvidas de acordo com o nivel da textualidade enfocado, sendo eles: o nivel
organizacional, nivel enunciativo e nivel semantico.

Embora o termo nivel nos remeta a ideia de segmentacéo e as analises sejam
geralmente desenvolvidas separadamente, elas ndo sdo desvinculadas umas das outras, sendo
que a analise de um dos niveis encontra-se estreitamente correlacionada a analise dos outros,

como tentamos demonstrar no quadro baixo:

Figura 1 — Niveis de analise textual/discursiva do quadro teérico do ISD.

Nivel Enunciativo

No nivel organizacional, as analises englobam a identificacdo do plano
global do texto, dos tipos de discursos predominantes, dos tipos de sequéncia e dos
mecanismos de textualizacdo. O plano global do texto diz respeito a organizacdo do contetdo
teméatico mobilizado, podendo ser reconhecido no processo de leitura do texto
(BRONCKART, 1999). A analise do plano global no d&mbito de nossa pesquisa é de suma
importancia, pois ela “pode nos permitir uma primeira identificacdo dos tipos principais de
agir que sdo 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).
Bronckart (2008) e Bulea (2010) propdem que a analise do conteldo tematico seja realizada
considerando duas categorias: a) 0s segmentos que introduzem, apresentam ou iniciam um
tema, qualificados de segmentos de orientacdo tematica (SOT); b) os segmentos produzidos
em respostas a uma questdo, ou seja, que desenvolvem o tema apresentado inicialmente,

qualificados de segmentos de tratamento temético (STT).
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Ja os tipos de discurso relacionam-se aos mundos representados pelo
agente de producdo do texto, mundo ordinario (objetivo, social e subjetivo) — e mundos
discursivos construidos pelo agir linguageiro (HABERMAS, 1997). Os mundos discursivos
sdo constituidos por meio de dois tipos de opera¢Bes psico-linguageiras. O primeiro tipo
refere-se a relacdo entre as coordenadas que organizam o conteudo tematico e as coordenadas
do mundo ordinario da acdo de linguagem. O segundo tipo de operacéo refere-se a relacédo
entre as instancias de agentividade, o agente produtor e a situacdo de producdo do texto
(BRONCKART, 2010; 2008).

No que se refere ao primeiro tipo de operagdes psico-linguageiras, as
coordenadas que organizam o contetdo do texto podem estar conjuntas ou disjuntas das
coordenadas do mundo ordinério, “isto €, essa decisdo envolve a escolha de construir um
mundo afastado da situagcdo de producdo (disjunto), ou um mundo conjunto a essa mesma
situacdo (conjunto)”. (CRISTOVAO, 2007, p. 18). Quando as coordenadas que organizam o
conteddo sdo colocadas a distancia das coordenadas da situacdo de producédo, temos a ordem
do narrar, quando elas estdo conjuntas, temos a ordem do expor.

O segundo tipo de operagdes psico-linguageiras refere-se as relagdes entre
0s agentes de producdo e a situacdo de producdo. Quando elas estdo explicitas no texto,
caracteriza-se a implicacéo do agente em relacdo aos parametros fisicos de producéo, quando
ndo, caracteriza-se a sua autonomia. A partir do cruzamento dos resultados dessas operacoes,
Bronckart (1999) chega a quatro mundos discursivos: narrar implicado, narrar autbnomo,
expor implicado, expor autbnomo. A partir da analise das unidades linguisticas e dos modos
de organizacdo sintatica que traduzem ou exprimem esses mundos, 0 autor propde quatro
tipos de discurso: discurso interativo, discurso teérico, relato interativo e narracéo.

As sequéncias referem-se aos modos de planificacdo dos textos, ou seja, a
organizacao sequencial ou linear do conteldo tematico no texto, sendo elas: narrativa,
descritiva, argumentativa, explicativa, injuntiva e dialogal.

O nivel organizacional prevé ainda a analise dos mecanismos de
textualizacdo. Essa analise prevé a identificacdo das unidades linguisticas que asseguram a
conex&o, a coesdo nominal e coesdo verbal do texto. Segundo Machado e Bronckart (2009),
sua andlise é fundamental para a identificacdo dos principais actantes evidenciados pelo texto
e das representacGes construidas sobre eles.

As andlises do nivel enunciativo sdo voltadas a verificagdo dos mecanismos

de responsabilizacdo enunciativa, englobando as marcas de pessoa, marcas de insercdo de
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vozes, ocorréncia ou ndo de modalizacdo, modalizadores subjetivos e adjetivos. No que se

refere as marcas de pessoas, Machado e Bronckart (2009, p. 59) consideram que:

a analise do valor de todos os indices de pessoa parece ser extremamente
atil, no sentido de que ela permite mostrar a manuten¢do ou a transformacao
desses valores na progressdo textual ou, em outras palavras, como o texto
representa o enunciador no agir representado.

De acordo com Bronckart (1999), embora aparentemente 0 agente da agéo

de linguagem seja o responsavel pela totalidade do enunciado em um texto, ele pode assumi-

la em diferentes medidas. Ou seja, em algumas circunstancias a responsabilidade enunciativa

é transferida a outras instancias que nao o autor propriamente dito, o que pode ser evidenciado

com a identificacdo das diferentes vozes. Dessa forma, o autor define as vozes como

“entidades que assumem (ou as quais sao atribuidas) a responsabilidade do que é enunciado”
(BRONCKART, 1999, p. 326). Segundo o autor, geralmente ha uma instancia geral de

enunciacdo que assume a responsabilidade pelo que é dito, essa voz (do narrador ou

expositor) é denominada pelo autor de voz neutra. Em alguns casos, a instancia de

enunciagdo atribui a responsabilidade pelo que é dito a outras vozes, chamadas de vozes

secundarias, que sdo reagrupadas em trés categorias: vozes de personagem, vozes sociais e

voz do autor. Como podemos ver no quadro a seguir:

Quadro 3 - Vozes.

VOZES*

Vozes de personagens

Vozes que procedem de seres humanos ou entidades humanizadas,
(como animais nos contos), quando estes assumem o papel de agentes
nos acontecimentos ou nas agdes do conteldo tematico.
(BRONCKART, 1999). Ex: [...] Eu falei que bonito, os alunos
perguntaram, entendeu professora, ai eu falei ndo entendi nada [...].

Vozes sociais

Vozes que procedem de personagens, grupos ou instituicdes sociais
gue ndo assumem o papel de agentes no percurso tematico, mas de
instancias externas de avaliacdo de alguns aspectos do conteudo.
(BRONCKART, 1999). Ex: [...] ai vocé vai trabalhar leitura, escrita e
oralidade [...].

Voz do autor

Voz procedente diretamente do autor do texto que intervém na
avaliacdo de alguns aspectos do que é enunciado. (BRONCKART,
1999). Ex: [...] ai eu leio a atividade e ai eu coloco assim, antes de
mandar por e-mail [...].

%2 0s exemplos utilizados neste quadro foram extraidos de nossos proprios dados.




47

As vozes podem ser expressas de forma direta — vozes diretas — presentes

nos discursos interativos dialogados, organizados em turnos de fala, ou de forma indireta

podendo ser inferidas em qualquer tipo de discurso — vozes indiretas. Quando, em um texto,

é possivel identificar varias vozes do mesmo estatuto, ou de estatuto diferente, trata-se de um

texto polifénico.

As modalizagdes sdo as unidades linguisticas que expressam as avaliagdes

julgamentos sobre o contetdo tematico. Bronckart (1999), com base nos trés mundos de

Habermas (1997) (mundo objetivo, mundo social e mundo subjetivo), propde quatro fungdes

de modalizacdes: légica, debntica, apreciativa e pragmatica. Vejamos o quadro a seguir:

Quadro 4 — Modalizagdes.

MODALIZACOES*

Logica

Usada para expressar avaliagao de alguns elementos do contetido tematico
com base em critérios construidos no quadro das coordenadas do mundo
objetivo. Esses elementos sdo apresentados como: condi¢Bes de verdade,
fatos atestados, certos, possiveis, provaveis, eventuais, necessarios, etc.
(BRONCKART, 1999). Ex: [...] Aquela, uma propaganda, a gente podia
trabalhar uma propaganda [...].

Deodntica

Usada para expressar avaliagdo de alguns elementos do contetido temético
com base em valores, opinides e regras que constituem o mundo social.
Esses elementos sdo apresentados como: direitos, obrigagbes sociais,
conformidade as normas estabelecidas, etc. (BRONCKART, 1999). Ex:
Por isso que eu acho que primeiro vocé tem que ver com quem que vocé
vai trabalhar [...].

Apreciativa

Usada para expressar a avaliagdo de alguns aspectos do contetido tematico
com base no mundo subjetivo de quem julga/avalia. Esses aspectos séo
apresentados como: benéficos, infelizes, estranhos, etc. do ponto de vista
daquele que avalia (BRONCKART, 1999). Ex: Nao, e esse do bilhete eu
achei interessante porque eles adoram passar bilhetinho.

Pragmatica

Usada para explicitar alguns aspectos da responsabilidade de uma
entidade (personagem, grupo, instituicdo, etc.) do contetdo tematico.
Esses aspectos atribuem a essas entidades: intencdes, razes ou
capacidades de acdo, etc. (BRONCKART, 1999). Ex: [...] Eles ndo
conseguem por no papel [...].

De acordo com Machado e Bronckart (1999), pela anélise das modalizagoes

é possivel identificar como o agir é representado quanto aos critérios de verdade ou

necessidade, ou no que concerne as reacfes que provoca na instancia enunciativa, bem como

no tipo de interacdo estabelecida entre os interactantes.

% 0s exemplos utilizados nesse quadro foram extraidos de nossos proprios dados.
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Segundo os autores, a analise das modalizacGes subjetivas torna possivel
identificar as intencdes, finalidades, razfes e pensamentos que sdo atribuidos ao actante, e
com a andlise dos adjetivos pode-se identificar as diferentes reacdes das instancias
enunciativas sobre o objeto tematico.

No nivel semantico ou nivel referente a semiologia/seméantica do agir,
Bronckart e Machado (2004) propdem que os resultados de andlise sejam reinterpretados

segundo os conceitos/elementos de uma semiologia do agir (BRONCKART, 2006):

e Agir - termo mais neutro, utilizado para se referir a qualquer forma de intervengédo dos seres
humanos no mundo. Ex: [...] a gente tinha feito toda a corre¢éo na sala, entdo nds fizemos um
trabalho todo na sala [...].*

e Acdo — utilizado para referir-se as intervengdes individuais que implicam dimensdes
motivacionais, intencionais e 0s recursos mobilizados. Ex: [...] Eu tava/ trabalhando um Rap
porgue é uma coisa que eles gostavam e tal [...].

e Atividade — refere-se as intervencdes realizadas de forma coletiva e implica as mesmas
dimensGes das intervencdes realizadas de forma individual. Ex: [...] Entdo, aqui a gente tava/
planejando a aula do Hitler, né?

e Actante — usado para qualquer ser humano implicado no agir. Ex: Ai a professora de
historia poderia trabalhar também o tema.

e Ator — utilizado quando o actante é visto como a fonte do processo do agir, sendo-lhe
atribuidas capacidades, motivos e intencdes. Ex: [...] eu fiz um levantamento aqui, dos géneros
assim... e dei uma conversada com a turma [...].

e Agente — refere-se aqueles a quem nédo sédo atribuidas estas propriedade. Ex: Primeiro pela
falta de material, de dicionario, isso foi um dos motivos que eu tive que junta/ eles, que bem

no fim foi bom.

No plano motivacional, Bronckart e Machado (2004) e Bronckart (2006)

distinguem:

e Determinantes externos — sdo instancias coletivas que podem ser de natureza material ou
da ordem das representac@es sociais. Ex: E pra isso que tem que vé&/ a realidade, qual é a

realidade dos nossos alunos.

% Os exemplos utilizados nas exemplificacdes de cada um dos conceitos foram retirados dos préprios dados da
pesquisa.
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e Motivos — sdo as razdes de agir atribuidas sob o angulo individual a uma pessoa. Ex: [...]
entdo hoje nem precisa enfatiza tanto isso, porque eu sei que na outra aula a gente vai

trabalhar so isso.

No plano intencional, sdo definidos os seguintes conceitos:

¢ Finalidade — sdo as finalidades para o agir de origem coletiva e validadas socialmente. EX:
Entdo, vocé parte de um saber acumulado [...] dessa comunidade especifica [...] para que o
aluno venha, tenha, interaja com esse conhecimento e produza.

e Intencdes - sdo os fins do agir atribuidos a uma pessoa particular. Ex: E por isso que eu

queria que vocés pensassem nas atividades [...]

No plano dos recursos para o agir, é realizada a distin¢ao entre:

e Instrumentos — s&o as ferramentas ou modelos de agir disponiveis no meio social. Ex: E
que a gente poderia trabalhar biografias no sentido de... trabalhar algumas personalidades [...]
e Capacidades — sdo 0s recursos mentais ou comportamentais que sao atribuidos a alguém
em particular. EX: [...] eu posso transpor isso pra Lingua Portuguesa e trabalhar também com
a sexta série [...].

As analises no nivel semantico sdo voltadas a responder questdes
relacionadas ao trabalho docente. Essas analises enfocam “as escolhas seménticas 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 néo
linguageiro” (QUEVEDO-CAMARGO, 2011, p. 61).

Em nossa pesquisa, enfocamos a analise dos verbos, pois, de acordo com
Bronckart, (2006, p. 220) os tipos de verbos ou de processos utilizados permitem “verificar
em gue nivel de detalhamento o agir formativo € abordado nos textos”. A partir da analise de
verbos e nominalizagbes, Machado e Bronckart (2009) chegaram, entre outros, aos seguintes

agires constituintes do trabalho docente:

a) Agir ndo linguageiro — a professora mostrou as imagens;
b) Agir com um instrumento simbdlico ou material — a professora utilizou o livro;

c¢) Agir como processo mental — a professora pensa em recusar o trabalho;
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d) Agir linguageiro — a professora explicou a atividade.

Em nossa pesquisa utilizamos a divisdo verbal sintatico-semantica de Borba

(2002). De acordo com Fernandez (2009), a divisdo verbal proposta por Borba (2002) e

compartilhada por Chafe (1979) é similar a diviséo realizada por Bronckart (1999) para 0s

verbos da lingua francesa. Borba (2002) classifica os verbos em: verbos de acéo, verbos de

processo, verbos de acdo-processo e verbos de estado, como resumimos no quadro a seguir:

Quadro 5 - Verbos.

CLASSIFICAO DOS VERBOS SEGUNDO BORBA (2002)%

Verbos de acdo

Sdo verbos que expressam uma atividade fisica ou ndo, desencadeada por
um sujeito agente, ou seja, indica que determinado sujeito age. Ex: [...] ai
eu falei ndo, ndo pode, foi na dltima produgdo sabe?

Verbos de processo

Sédo verbos que expressam um evento ou sucessdo de eventos que afetam
um sujeito que pode ser paciente; experimentador ou beneficiario. Os
verbos de processos indicam um acontecer, experimentar ou receber. Ex:
[...] Eu senti que, teve alunos que eu nunca, que eles nunca vinham falar
comigo [...].

Verbos de  acdo-
processo

S80 verbos que expressam um processo que faz com que haja uma
mudanca/transformacgdo na condicdo de algo ou alguém. A acdo processo
atinge um complemento que resulta em uma mudanca de estado, de
condicdo, de posicdo ou algo passa a existir. Ex: Eu quero construir a
sequéncia[...].

Verbos de estado

Sdo verbos que expressam 0 sujeito como suporte ou experimentador de
propriedade. Os verbos de estado indicam propriedade, condigdo ou
situacdo localizada no sujeito. Ex: N&o. Ja pedi, porque n6s sabemos que
todas, a maioria das bibliotecas tem uma defasagem [...].

As analises dos elementos do agir, representados em texto, levaram alguns

autores a identificar figuras interpretativas do agir. Machado e Bronckart (2004), a partir da

andlise de textos referentes ao trabalho educacional, encontraram trés tipos de agir:

Agir prescritivo — 0 nucleo refere-se ao ato realizado pelo signatario da mensagem;

Agir fonte — o nucleo refere-se ao ato de producédo do texto prescritivos;

Agir decorrente — 0 nlcleo refere-se a utilizagdo posterior dos documentos.

Bulea (2010) realizou um trabalho em que analisou textos referentes ao

trabalho de enfermagem (documentos institucionais e entrevistas); a partir dos resultados

obtidos, a autora apresenta uma expansdo desses conceitos por meio das relagOes

% Os exemplos utilizados nesse quadro foram extraidos de nossos proprios dados.
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estabelecidas entre as representacGes sobre o agir e os tipos de discurso, assim, a partir da
relacdo da escolha do contetdo tematico e o tipo de discurso mobilizado, a autora propde

cinco figuras de acéo:

Acéo ocorréncia — caracteriza-se por um entendimento do agir-referente como conjunto de
sua textualizagcdo, ou seja, refere-se a uma compreensdo do agir numa relacdo de muita
proximidade com 0 momento de sua textualizacao e por essa razdo se caracteriza por um forte
grau de contextualizagdo. A sua construcdo mobiliza elementos disponiveis no contexto
imediato do actante. Tal contextualizacdo é marcada pela identificagdo e designacdo de
ingredientes do agir tomados sob o angulo de carater particular, como, por exemplo,
determinada enfermeira administrando cuidado a determinado paciente em tais condicdes.
Acéo acontecimento passado — caracteriza-se por uma compreensao retrospectiva do agir,
disjunta da situacdo de producédo da linguagem. Agir este que pode, por um lado, ser evocado
sob o angulo da singularidade, ainda que ndo situado como conjunto de sua textualizacdo, e
por outro considerar a experiéncia ou préatica ordinaria do actante. Essa figura se configura
pela delimitacdo de uma unidade praxiologica retirada do passado, como ao contar uma
histéria em que a contextualizacdo € manifesta, no entanto é fragmentaria e seletiva. A acéo
acontecimento passado tem o valor ilustrativo de um agir, valor que Ihe € conferido pelo
carater circunstancial de seu conteddo, ou seja, pelo seu carater ndo habitual. Trata-se de
incidentes inesperados durante a realizacdo de uma tarefa, ou de aspectos controversos
relacionados a outros aspectos da tarefa.

Acao experiéncia — caracteriza-se pela compreensdo do agir-referente a partir da cristalizacéo
pessoal das vivéncias do agir. Tal cristalizacdo ocorre pela multipla ocorréncia de
determinado agir que gera uma espécie de balanco entre as experiéncias vividas pelo actante e
a tarefa concernente. Esse balanco é baseado em uma certa “sedimentacao-sintese” de praticas
muitas vezes repetidas em diversas situacOes, resultando com o tempo na separacdo dessas
praticas das caracteristicas de tais situacfes. A acao experiéncia se apresenta como uma acao
descontextualizada, no entanto, é sempre recontextualizavel quando sua configuragdo geral é
aplicada a um contexto particular.

Acdo candnica — caracteriza-se pela compreensdo do agir sob a forma de construcao teorica.
A acdo canbnica se apresenta sobre uma ldgica da tarefa que a entende como a-
contextualizada, com validacdo geral procedente de uma instancia normativa exterior ao
actante. O actante, por sua vez, tem a incumbéncia de apropriar-se desse agir ou respeitar

normas associadas a ele.
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Acdo definicdo — caracteriza-se pela compreensdo do agir-referente como objeto de reflexédo
ou pelo entendimento do agir referente como suporte e alvo de uma (re)definicdo para o
actante. Como, por exemplo, o cuidado, no caso do trabalho das enfermeiras, o agir-referente
é visto como um “fendmeno no mundo” capaz de engajar as pessoas a investigar e se

posicionar em relacéo a esse agir.

Anterior ao trabalho de Bulea (2010), outra nomenclatura para as figuras de
acdo (registros do agir), havia sido proposta por Bulea e Fristalon (2004). As figuras
propostas por Bulea e Fristalon (2004) inspiraram outras pesquisas, como as de Bueno (2007),
Mazzillo (2006), Lousada (2006) e Abreu-Tardelli (2006), cujos trabalhos expandiram esses
conceitos e chegaram a outras figuras que foram chamadas de “figuras do agir”. Mazzillo
(2006), por exemplo, realizou uma pesquisa com diarios de aprendizagem escritos por
professores pesquisadores do ensino de LE no papel de alunos observadores dos agires
realizados pela professora. A autora tinha como objetivo central verificar como o agir docente
é tematizado e avaliado nos diarios. Mazzillo (2006) identificou em seus dados referéncias a
agires verbais e ndo verbais das professoras, o que levou a autora a trés figuras do agir: um

agir linguageiro, um agir com instrumentos e um agir cognitivo.

Um agir linguageiro — encontrado em segmentos de textos que apresentam predicados com
verbos de dizer que evidenciam o caréter interacional do trabalho docente, a autora divide este
agir em trés grupos: um agir linguageiro que implica um agir imediato dos alunos; um agir
linguageiro que ndo implica um agir dos alunos; um agir linguageiro docente em reacdo ao
agir dos alunos.

Um agir com instrumentos — encontrado em segmentos de textos em que ha a presenca de
verbos que fazem referéncia a um agir das professoras com instrumentos simbdlicos ou
materiais.

Um agir cognitivo — encontrado em segmentos de textos que apresentam predicados com

verbos que remetem a uma atividade mental ou capacidade das professoras.

Segundo Bueno (2007, p. 72), as diferengas entre as figuras encontradas por
Mazzillo (2006) e as identificadas por Bulea e Fristalon (2004) e os demais pesquisadores ja
mencionados “estdo no nivel da unidade de analise e no nivel de explicitacdo do tipo de agir
atribuido a um actante”. Mazzillo (2006) tem como unidade de andlise a oracdo e 0s demais

pesquisadores, segmentos discursivos compostos por varias oragdes ou periodos.
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Desse modo, entendemos que essas figuras se constituem em categorias de
analise interpretativa do agir humano, provenientes da organizacdo enunciativa. Assim,
considerando a especificidade dos dados desta pesquisa, € a exemplo dos autores citados,
optamos por desenvolver nossas proprias categorias sintatico-semanticas a partir dos
resultados de analise.

Descrita a proposta de analise de textos do quadro tedrico do ISD, voltamos

nosso foco aos estudos que se dirigem ao ensino de linguas na escola.

2.2 APROPOSTA DIDATICA DO ISD PARA O ENSINO DE LINGUAS

Nas proximas secdes discorremos sobre a proposta de ensino de linguas
desenvolvida no quadro tedrico do ISD. Para melhor compreensdo de tal proposta teceremos
algumas considera¢des sobre as concepcdes de ensino e aprendizagem em que esta baseada.

2.2.1 Concepcao de Ensino e Aprendizagem

Os conceitos de aprendizagem e desenvolvimento defendidos pelo ISD
baseiam-se no quadro das contribuicdes dos estudos de Vigotski (1934/1998). Vigostki, ao
contrario do que preconizava Piaget, entende que a aprendizagem impulsiona o
desenvolvimento, sendo que as curvas entre um e outro nem sempre caminham juntas, pois
cada sujeito tem seu proprio tempo. O desenvolvimento para Vigotski é a construcdo de novas
formas de estruturas psiquicas, que operam por meio de uma diferenciacdo decorrente da
reorganizacdo das fungdes psiquicas ja existentes (SCHNEUWLY, 1992).

Em seus estudos, Vigostki (1934/1998) conclui que, tanto do ponto de vista
filogenético como ontogenético, o pensamento e a linguagem possuem raizes ou estagios
diferentes, de forma que o processo de desenvolvimento humano passa pelos estagios pré-
verbal da inteligéncia e pré-intelectual da linguagem. Embora o pensamento e a linguagem
tenham origens distintas, ao longo do desenvolvimento essas duas raizes se fundem, dando
origem a linguagem. Assim, as criangas tornam-se capazes de criar as representagdes sobre as
relacdes entre o sentido da palavra e 0 nome das coisas, ou seja, a crianga passa por um
processo de reorganizagdo das representagdes anteriores a partir da apropriagdo dos signos
linguisticos. Um segundo exemplo, seria a linguagem escrita, que, de acordo com Vigotski
(1934/1998), possibilita 0 acesso da crianca ao plano abstrato mais elevado da linguagem oral,

a partir da construcdo de novas funcBes psiquicas por um processo de diferenciacdo das
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funcbes anteriores. Assim, para 0 autor, 0s conceitos espontaneos ndo sdo substituidos pelos
conceitos cientificos, os primeiros sdo construidos pela crianca em seu dia-a-dia, ja a
construcdo do segundo depende do primeiro. Desse modo, a partir da apropriacdo dos
conceitos cientificos, os conceitos espontaneos podem ser transformados.

Ao desenvolvimento da linguagem sdo atribuidas duas funcdes principais: a
de comunicacgdo e interacdo dos individuos com seus pares e a de planejar e regular suas
proprias acbes. A interiorizacdo da linguagem passa entdo a regular o funcionamento do
pensamento consciente humano, por isso, para Vigostki, as significages sdcio-historicamente
construidas por intermédio da linguagem sdo a base do funcionamento psicolégico do
individuo.

Partindo do principio de que as significaces sdo construidas socio-
historicamente pelo homem em interacdo dialética no meio em que vive, Vigotski propde que
a aprendizagem acontece em dois niveis, “nivel de desenvolvimento real” e “nivel de
desenvolvimento potencial”. A distancia entre esses niveis € denominada pelo tedrico de
“Zona Proximal de Desenvolvimento” (ZPD). A ZPD estd relacionada a uma area de
desenvolvimento cognitivo potencial do individuo. Assim, o processo de ensino deve partir do
que ja é conhecido pelo sujeito para aquilo que ele seja capaz de aprender. Dessa maneira, na
visdo de Vigotski, é preciso levar em conta o conhecimento j& adquirido pelo aluno para a
realizacdo de intervencgdes didaticas mais adequadas.

Um segundo conceito desenvolvido pelo autor é o de “mediadores da
aprendizagem”, o qual tem relacdo com a interacdo do individuo com outra pessoa, alguém
com mais experiéncia que podera orientar na construcdo de novos conhecimentos. A crianca
aprende também por imitacdo exigindo assim a participacdo do outro no processo de
aprendizagem. Assim, para Vigotski, o processo de desenvolvimento vai do plano
intersubjetivo, construido na interacdo entre o0s sujeitos, ao plano intra-subjetivo,
conhecimento internalizado pelo individuo singular (CRISTOVAO, 2001).

O ISD adota a concepcdo vigotskiniana para o ensino de linguas. Assim, no
intuito de articular a visdo vigotskiana ao conceito de atividade de linguagem Cristovao
(2001), defende que a lingua materna (LM) desempenha um papel de mediadora no processo
de ensino e aprendizagem de LE. Para a autora, assim como a escrita, a aprendizagem de LE
possibilita a crianca um melhor conhecimento de sua propria LM, por exigir atencdo e
consciéncia por parte do estudante. Diferente da aprendizagem da LM oral, que ¢é
inconsciente, ao aprender uma LE os alunos ja vivenciaram a experiéncia de estudar uma

lingua na escola. Assim, considerando o conceito de Zona de Desenvolvimento Real e ZPD, a
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autora entende que os alunos encontram-se em um nivel da Zona de Desenvolvimento Real
diferente no ensino de LM e LE. Logo, com base no pensamento de Vigotski, a autora aponta

que:

a) ao aprenderem uma LE e um conceito cientifico em ambiente escolar, os
alunos se valem dos conhecimentos que ja tém de sua LM, dos
conhecimentos sobre situacfes de seu cotidiano e de conceitos cotidianos
adquiridos;

b) ao se envolverem em atividades de linguagem em uma LE e estudarem
um conceito cientifico, vivenciam um processo de conscientiza¢cdo que pode
levar a aprendizagem do funcionamento dessas atividades em LM e podem
reconstruir seus conceitos cotidianos baseados nas novas experiéncias;

C) ao usarem seus conhecimentos em LM e conhecimentos de seus conceitos
cotidianos como instrumentos para seu desenvolvimento potencial, podem
reinterpreta-los, a partir de suas finalidades, para a LE e para os conceitos
cientificos; (CRISTOVAQ, 2001, p. 18)

Desse modo, aderindo a abordagem vigotskiana de aprendizagem, o ISD
procura sistematizar uma proposta de ensino norteada por géneros textuais, cComo veremos nas

préximas secdes deste capitulo.

2.2.2 O Trabalho com Géneros Textuais no Contexto Escolar

A assercdo de que todas as acOes de linguagem se realizam por meio de
géneros textuais levou os estudiosos do ISD a entender que o contato continuo com géneros
pode contribuir para o dominio dos seus mecanismos de funcionamento. A partir dessa
perspectiva, 0s géneros se constituem por acbes de linguagem realizadas no quadro das
atividades sociais, sendo que o trabalho com géneros textuais para o ensino de linguas
possibilitaria o ensino e a aprendizagem das operacdes de linguagem necessarias a realizacdo
dessas agdes. Assim, em seu quadro voltado as didaticas das linguas, o ISD defende o ensino
de linguas organizado sistematicamente em torno de géneros.

O trabalho realizado no quadro do ISD voltado ao ensino de géneros na
escola tem como principais nomes Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz (2004). De acordo
com o0s autores, géneros relevantes para os alunos devem ser didatizados para o ensino de
linguas na escola. Assim, os alunos poderdo se apropriar desses géneros e passar a utiliza-los
como instrumentos discursivos dentro e fora do ambiente escolar. Além disso, de acordo com
0s autores, o0 ensino e a aprendizagem centrados na proposta de géneros textuais
proporcionam aos aprendizes oportunidades para reflexdo sobre a situacdo de producéo e de
uso dos géneros.
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Schneuwly (2004, p. 20) afirma que “o género pode ser considerado um
instrumento psicologico no sentido vygotskiano do termo” e, com base na definicdo de
apropriacdo de Marx e Engels, entende que sua apropriacdo depende do desenvolvimento de
capacidades individuais em relagdo ao instrumento. Para o autor, “o instrumento, para se
tornar mediador, para se tornar transformador da atividade, precisa ser apropriado pelo
sujeito; ele ndo é eficaz sendo a medida que se constroem, por parte do sujeito, 0s esquemas
de sua utilizacdo” (p. 21-22). A apropriacdo do instrumento € entendida pelo autor como um
processo de instrumentalizacdo que pode levar & construcdo de novos conhecimentos e
saberes, bem como possibilitar novas formas de ac¢&o. Para Schneuwly (2004, p. 25), o0 género
se constitui como um “megainstrumento”, ou “uma configuracdo estabilizada de varios
subsistemas semidticos”, pois o enunciador age discursivamente, em determinada situacao de
comunicagdo, por meio de um instrumento que é o género.

Machado e Cristovdo (2006) afirmam que, embora se constituam como
ferramentas a disposicdo do individuo, os géneros sO poderdo ser considerados
verdadeiramente como “instrumentos” quando houver a apropriacdo desses géneros. Para a
apropriacdo dos géneros textuais pelo individuo de forma efetiva, Schneuwly e Dolz (2004)
sugerem que o ensino de géneros de textos deve mobilizar o desenvolvimento de capacidades
de linguagem. De acordo com os autores, o desenvolvimento das capacidades de linguagem
possibilita também o entendimento de outros géneros proximos ou distantes aos géneros

estudados. Nocdo esta que apresentamos na sequéncia.

2.2.3 O Desenvolvimento de Capacidades de Linguagem

Como ja mencionamos, a compreensdo e producdo de géneros textuais
requer dos alunos o desenvolvimento de capacidades de linguagem. Para Dolz e Schneuwly
(2004, p. 44, énfase dos autores), “a nocdo de capacidades de linguagem [...] evoca as
aptiddes requeridas do aprendiz para a produgdo de um género numa situacdo de interagéo
determinada [...]”. Para os autores, ha trés capacidades de linguagem: capacidades de ac&o,
capacidades discursivas e capacidades linguistico-discursivas.

As capacidades de acédo (CA) estdo relacionadas com as representacdes ou
conhecimentos mobilizados pelo individuo para o reconhecimento do género, seu contexto de
producgédo (produtor, receptor, local de produgéo, posicdo social ocupada pelo produtor e
receptor, etc.), e os contedos mobilizados. O desenvolvimento das CA possibilita aos

sujeitos uma melhor compreensdo dos aspectos da interagdo comunicativa: 0s objetivos de
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comunicacdo, conteudo referencial, os agentes da enunciacdo, o ambiente fisico, os papéis
sociais, 0 momento de producéo, etc.

As capacidades discursivas (CD) relacionam-se com as representacfes ou
conhecimentos mobilizados sobre as caracteristicas proprias do género quanto a sua
arquitetura textual/estrutura organizacional. O seu desenvolvimento possibilita uma melhor
organizacdo do discurso de acordo com os objetivos de comunicacdo do enunciador e de
acordo com o contexto em que se esta inserido.

As capacidades linguistico-discursivas (CLD) estdo relacionadas ao
reconhecimento das unidades linguisticas do género, ou seja, o entendimento das operagdes
linguisticas necessarias a producdo do género, realizadas por meio da mobilizacdo dos niveis
da arquitetura textual: mecanismos de textualizacdo (conexao e coesdo verbal e nominal) e
mecanismos enunciativos (vozes, modalizacgdes e as escolhas lexicais).

Em relacdo ao desenvolvimento de capacidades de linguagem, Cristovéo e
Stutz (2011) propdem a expansdo desses conceitos. Em decorréncia de experiéncias
vivenciadas na analise de SDs pelas autoras, e das discussdes realizadas no grupo de pesquisa
LED, elas observam que as CA, CD, CLD néo enfatizam os aspectos mais amplos das
atividades praxioldgicas/gerais.

Considerando a assercéo de Bronckart (2010; 2006) de que as atividades de
linguagem estdo interligadas as atividades praxioldgicas/gerais, as autoras entendem que as
capacidades de linguagem, conforme proposto pelo quadro teérico do ISD, parecem
contemplar de maneira mais evidente os planos da atividade de linguagem, da acéo e do texto.
Assim, no intuito de evidenciar as relagdes entre a linguagem e os aspectos mais amplos no
que se refere a atividade geral, as autoras propdem a inclusdo de uma quarta capacidade de
linguagem, denominada de capacidades de significacdo (CS). As CS, nas palavras das

autoras,

[...] possibilitam ao individuo construir sentido mediante representagdes e/ou
conhecimentos sobre praticas sociais (contexto ideoldgico, histérico, sécio-
cultural, econémico, etc.) que envolvem esferas de atividade, atividades
praxiolégicas em interagdo com conteldos tematicos de diferentes
experiéncias humanas e suas relacbes com atividades de linguagem.
(CRISTOVAOQ; STUTZ, 2011, p. 22-23).

Em seu trabalho, as autoras analisam duas SDs elaboradas para contextos de
ensino diferentes, uma para o ensino de LM na Suica e outra para o ensino de inglés como LE

no Brasil. Para a analise das SDs, Cristovdo e Stutz (2011) estabelecem, com base nos estudos
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realizados por Cristovao et. al. (2010), critérios para classificacdo das atividades. Assim, a CA

é desenvolvida por atividades que levem o aluno a:

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

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

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

(4CA) Mobilizar conhecimentos de mundo para compreensdo e/ou produgéo
de um texto. (CRISTOVAQ; STUTZ, 2011, p. 20-21 CRISTOVAO et. al.,
2010, p. 194).

A CD e desenvolvida por atividades que levem o aluno a:

(1CD) Reconhecer a organizacdo do texto como layout, linguagem n&o
verbal (fotos, graficos, titulos, formato do texto, localizacdo de informacdo
especifica no texto), etc.

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

(3CD) Entender a funcédo da organizacdo do contetdo naquele texto;

(4CD) Perceber a diferenca entre formas de organizacdo diversas dos
contetidos mobilizados. (CRISTOVAO; STUTZ, 2011, p. 21, CRISTOVAO
et.al., 2010, p. 194).

A CLD é desenvolvida por atividades que levem o aluno a:

(1CLD) Compreender os elementos que operam na construgdo de textos,
parégrafos, oracdes;

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

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

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

(5CLD) Expandir vocabulario que permita melhor compreensdo e producédo
de textos;

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

(7CLD) Tomar consciéncia das (diferentes) vozes que constroem um texto;
(8CLD) Perceber as escolhas lexicais para tratar de determinado contetido
tematico;

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

(10CLD) Identificar a relacdo entre os enunciados, as frases e os paragrafos
de um texto, entre outras muitas operac¢des que poderiam ser citadas;
(11CLD) Identificar as caracteristicas do texto que podem fazer o autor
parecer mais distante ou mais préximo do leitor. (CRISTOVAOQ; STUTZ,
2011, p. 21-22; CRISTOVAO et . al., 2010, p. 195).
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A CS é desenvolvida por atividades que levem o aluno a:

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

(2CS) Construir mapas semanticos;

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

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

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

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

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

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

De acordo com as autoras, o estabelecimento de critérios pode levar a uma
maior clareza nas categorizacOes das atividades.

Além de Cristovdo e Stutz (2011), outros trabalhos vém utilizando as
capacidades de linguagem como critérios para a analise de SDs ou avaliacdo de materiais
didaticos. Beato-Canato (2009) avalia SDs em torno de cartas de apresentacdo e cartas-
respostas elaboradas para um projeto de troca de correspondéncias para alunos de uma escola
publica. A avaliacdo teve como objetivo verificar se a visdo de escrita subjacente ao material
é coerente com 0s pressupostos tedricos metodolédgicos do ISD, considerando o principio de
gue o ensino de linguas deve possibilitar o desenvolvimento de capacidades de linguagem. A
avaliacdo evidenciou que as ag¢des de linguagem propostas pelas SDs podem contribuir para a
aprendizagem de LE, e que as SDs sdo condizentes com os pressupostos do ISD. No entanto,
apontou para o desafio da elaboracdo de atividades mais condizentes com a realidade dos
alunos.

Petreche (2008) analisa duas SDs produzidas para o ensino de leitura em LI
na educacdo béasica, uma em torno do género textual home page e outra em torno do género
blog. Os resultados apontaram para a consonancia dos materiais com a proposta de
desenvolvimento de capacidades de linguagem, no entanto, as analises evidenciaram também
a mobilizacdo de outros conhecimentos, como busca e localizacdo de informagdes, traducgéo
de forma descontextualizada e a predominancia da mobilizagdo da CA sobre as demais,
evidenciando assim as dificuldades encontradas na transposicéo didatica realizada.

Podemos perceber, assim, a partir das pesquisas de Beato-Canato (2009) e
Petreche (2008), que a elaboracdo de atividades didaticas que contemplem o desenvolvimento
de capacidades de linguagem exige um processo de transposicdo didatica complexo que

requer do professor uma série de conhecimentos teoricos, praticos, de conhecimento da
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realidade dos alunos, etc. Sendo assim, é justamente sobre o conceito de transposicédo didatica

que procuramos discutir na proxima se¢ao.

2.2.4 O Conceito de Transposicdo Didatica

O termo transposicao didatica foi primeiramente apresentado pelo socidlogo
Michel Verret e aprofundado posteriormente pelo matematico e educador francés Yves
Chevallard e mais recentemente, o termo foi encontrado também nos trabalhos de Philipe
Perrenoud (ALMEIDA, 2007). Chevallard (1992) afirma que os corpos de conhecimentos,
exceto algumas excecdes, ndo sdo construidos para o ensino, mas sim para serem usados.
Desse modo, ensinar um corpo de conhecimento é algo altamente artificial. A transi¢cdo do
conhecimento enquanto uma ferramenta a ser colocada em uso, a um conhecimento a ser
ensinado e aprendido, € o0 que o autor denomina transposicao didatica do conhecimento.

Diante disso, Delamotte-Legrand (2002, p. 130) afirma que a nocdo de
transposicao didatica de Chevallard “designa, portanto, a passagem do saber cientifico ao
saber ensinado”. Percurso este assegurado por um conjunto de atores sociais, denominados de
“noosfera” do sistema didatico, que inclui professores, supervisores, associagdes pedagdgicas,
entre outros. Segundo a autora, essa proposi¢do levou ao desenvolvimento de outros
trabalhos, os quais tiveram como critica principal o questionamento de que outros saberes de
referéncia que ndo os saberes cientificos também sdo objetos de ensino, e, desse modo,
objetos de transposicao didatica, levantando, assim, a discussao sobre se todo o saber, toda a
pratica social, toda a acdo humana pode ser didatizavel. A questdo da articulacdo entre as
praticas e saberes e 0s diversos saberes entre si, levaram a autora a defender que, mesmo que
0 objeto de ensino seja antes de tudo pratico, sdo 0s saberes (0s saberes sobre a pratica) e ndo
as praticas sociais de referéncia que devem ser transpostos para o contexto didatico.

Ao se opor ao puro aplicacionismo dos conhecimentos oriundos das
diferentes &reas do conhecimento, o ISD adere ao conceito de transposi¢do didatica conforme
exposto acima. A transposicdo didatica no quadro do ISD ocorre em trés diferentes niveis da
atividade educacional: o primeiro nivel é o sistema educacional, responsavel por estabelecer
as diretrizes gerais para a educacdo e suas finalidades, por meio da formulacdo de um
conjunto de documentos oficiais que agregam as expectativas da sociedade em relacdo a
educacao e as orientacGes adotadas para que ela atinja seus fins (no Brasil é representado pelo
Ministério da Educacdo - MEC). O segundo nivel ¢ o dos sistemas de ensino, sdo as

instituicBes responsaveis pela concretizacdo dos objetivos educacionais (compreendem as
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instituicbes de ensino, os programas, etc.). O terceiro nivel € dos sistemas didaticos, que
envolve a relacdo entre professor, aluno e objetos de conhecimento (sala de aula). Os
diferentes niveis do sistema educacional estdo em constante movimento dialético entre si, bem
como com outras praticas sociais, conforme sintetizado por Machado (2009) na seguinte

figura:

Figura 2 — Esquema dos diferentes niveis da atividade educacional (MACHADO, 2009, p. 50).
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Diante da complexidade que envolve o trabalho de transposi¢do didatica e
diante da necessidade da transposicdo dos géneros em instrumentos de ensino, Schneuwly e
Dolz (2004) propdem a construgdo do MD e da SD, conceitos que trataremos na Ssecéo

seguinte.

2.2.5 Modelo Didatico (MD) e Sequéncia Didatica (SD)

A proposta de elaboracdo de MDs e SDs se mostra como uma possibilidade
de transposicdo didatica dos conhecimentos sobre géneros textuais, priorizando o
desenvolvimento de capacidades de linguagem. Para concretizar esse trabalho de transposicéo
didatica de géneros textuais em objetos de ensino, Schneuwly e Dolz (2004) propdem a
construcdo de um MD que possibilitara ao professor o levantamento do que pode ser ensinado
do género e que o guiarad na elaboracdo da SD. Para a elaboracdo do MD faz-se: a busca de

estudos ja disseminados por especialistas do género a ser ensinado, a analise de um corpus do
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género e o reconhecimento das necessidades dos alunos. Os elementos dessas trés analises
constituem um MD que é entendido como “um objeto descritivo e operacional, construido
para apreender o fenbmeno complexo da aprendizagem de um género e, assim, orientar suas
praticas”. (PIETRO et. al. 1997, p. 108, apud MACHADO, 2000, p. 6-7). Sendo assim, 0 MD
de género indica os elementos a serem ensinados, ou seja, 0s elementos que serdo
contemplados na elaboracéo da SD. De acordo com Cristovao et al. (2006), o professor pode
utilizar-se de MDs ja elaborados por especialistas para elaboracdo de seu proprio material
didatico, no entanto, deve analisar a adequacdo dos elementos ensinaveis apontados em
relagcdo ao seu contexto de ensino e ao corpus selecionado para a didatizacao.

Uma SD de acordo com Dolz; Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82-83), é:

[...] um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistemética, em torno de um género textual oral ou escrito. [...] Uma
sequéncia didatica tem, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a
dominar melhor um género de texto permitindo-lhe, assim, escrever ou falar
de uma maneira mais adequada numa dada situacdo de comunicagéo.

A SD é constituida pela apresentacdo da situacdo de comunicacdo, producéo

inicial, os modulos ou se¢des e a producdo final, como ilustrado na figura a seguir:

Figura 3 — Esquema da sequéncia didatica (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 83).
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A apresentacdo da situacdo de comunicacdo é o momento em que se define
a situacdo de comunicacdo pretendida, ou seja, a situacdo comunicativa que se propde que 0s
alunos participem. A producéo inicial € uma primeira producdo dos alunos com base na
situacdo de comunicacdo dada, e visa ao diagnostico das dificuldades e potencialidades dos
estudantes. Quanto aos mddulos ou se¢des, propde-se que a SD seja modular. A modularidade
é baseada na concepcdo interacionista social de Vigotski e objetiva partir do que é conhecido



63

pelos alunos ao que potencialmente podem aprender. Assim, 0os modulos sdo organizados de
forma que se voltem a superacdo das dificuldades apresentadas na producdo inicial. A
producdo final fecha o projeto didatico, possibilitando a visualizacdo dos resultados
alcangados e das dificuldades superadas.

Além das possiveis contribui¢fes que a elaboracdo de MDs e SDs pode
trazer para o ensino de linguas propriamente dito, como ja mencionamos na introducdo deste
trabalho, pesquisadores do quadro tedrico do ISD vém investigando as possiveis contribuicdes
que a produgdo desses artefatos podem trazer para o desenvolvimento profissional
(CRISTOVAO; MACHADO, 2011; DENARDI, 2009; SZUNDY; CRISTOVAO, 2008;
NASCIMENTO, 2006; CRISTOVAO, 2005b; 2002; ROJO, 2001). Desse modo, nas paginas
gue seguem, procuramos tecer algumas consideracfes a respeito das possiveis contribuicdes
que o processo de elaboracdo de SDs pode trazer para o trabalho de planejamento do
professor de LE.

2.3 A ELABORACAO DE SD E AS SUAS PossivEIS CONTRIBUICOES PARA O TRABALHO DE

PLANEJAMENTO DOCENTE

O ato de planejar € uma preocupacdo que envolve
toda a possivel acdo ou qualquer empreendimento
da pessoa. Sonhar com algo de forma objetiva e
clara é uma situacdo que requer um ato de planejar.
(MENEGOLLA; SANT’ANA, 2010, p. 13).

Retomando a ideia central de nossa epigrafe, observamos que o ato de
planejar esta relacionado com as mais diversas atividades da vida humana. Entre alguns tipos
de planejamento podemos citar: planejamento familiar, planejamento urbano, planejamento
financeiro, planejamento tributério, planejamento ambiental, entre outros. Porque planejar é
inerente ao ser humano, as pessoas planejam, a partir da avaliacdo das condicOes existentes,
estratégias para alcancar seus objetivos ou para tomar decisbes mais acertadas. No campo
educacional ndo poderia ser diferente, o alcance de bons resultados depende do planejamento
das acOes pedagogicas.

De acordo com Menegolla e Sant’Ana (2010), existem quatro etapas
fundamentais que constituem ou fazem parte de qualquer tipo de planejamento. A primeira
etapa € o conhecimento da realidade, das suas urgéncias e tendéncias. Essa etapa € a fase na
qual se pensa sobre as necessidades presentes e futuras, em uma situacao real, para a possivel

solugdo de problemas existentes ou que possam vir a surgir. Segundo 0s autores, para se
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estabelecer com mais precisdo as urgéncias e necessidades que devem ser enfocadas, torna-se
necessario o conhecimento da realidade.

Apbs o reconhecimento da realidade de intervencdo, € hora do
estabelecimento dos objetivos. Os objetivos é que vao orientar e guiar a dindmica do processo
de planejamento. E com base nos objetivos que se estabelecem os prazos e etapas a serem
desenvolvidas. Por essa razao € preciso que eles sejam expressos de forma clara e concreta, de
maneira que correspondam exatamente ao que se quer alcangar.

Uma outra etapa é o processo de racionalizagcdo dos meios e dos recursos
humanos e materiais disponiveis. Essa etapa esta relacionada com as tomadas de decisdes
sobre as condicGes, 0os meios, 0 que deve ser feito e quem vai fazer. De acordo com o0s
autores, 0s recursos e 0s meios a serem utilizados devem ser selecionados a partir dos
objetivos de planejamento.

A quarta etapa é o estabelecimento de critérios e principios de avaliagdo. O
planejamento deve ser constantemente avaliado de forma criteriosa e cientifica, para que se
possam evitar falhas na sua elaboracéo e estruturacdo e para a observacao das concordancias e
discordancias de seus elementos constitutivos. Com base nesses elementos do processo de
planejamento, Menegolla e Sant’Ana (2010, p. 19) entendem que “planejar, portanto, é pensar
sobre aquilo que existe, sobre 0 que se quer alcancar, com gue meio se pretende agir e como
avaliar o que se pretende agir”

No que se refere ao planejamento educacional, Menegolla e Sant’Ana
(2010) afirmam que o planejamento € o instrumento basico do processo educativo. Pois, para
que se possam definir as direcGes, os caminhos, indicar as metas, os fins e objetivos da
educacdo, planejar é fundamental. Planejar, na visdo dos autores, ndo significa determinar os
limites do ser humano, ou formar um tipo determinado de homem, mas o planejamento deve
visar a libertagcdo, a autonomia do ser humano de forma que ele possa ter coragem de se
dirigir ao desconhecido, como alguém capaz de escolher a direcdo a seguir.

Ainda de acordo com os autores, 0 processo educacional requer diferentes
niveis de planejamento. O planejamento nas esferas nacional, estadual, regional e comunitéria
(Planos Nacionais, Estaduais e Regionais de educacdo), um planejamento em nivel escolar e
outro especifico de ensino, em relacdo as disciplinas e contetdos (Plano de Ensino). Assim,
para os autores, o planejamento educacional ndo deve ser confundido com a planificacdo das
atividades didaticas. No entanto, essas ndo podem ser estruturadas sem uma relagdo com o
planejamento educacional. E justamente no nivel da planificagdo de atividades didaticas que

procuramos situar nossa pesquisa.
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Apesar da evidente importancia da planificacdo das atividades didaticas, ela
€ muitas vezes negligenciada em nossas escolas, o que leva ao constante improviso do
trabalho pedagdgico, comprometendo a sua qualidade. O professor apenas reaplica propostas
de ensino que ja haviam sido preparadas para outras turmas ou atividades que compartilha
com colegas da area. Soma-se a isso a grande dependéncia do professor ao livro didatico, que
torna o planejamento das atividades didaticas algo simples, que exige apenas selecdo ou/e
recortes de atividades prontas; em alguns casos, até mesmo a selecdo de atividades é
inexistente, uma vez que basta o professor seguir a risca as lices j& planejadas pelos autores
dos livros didaticos.

N&o se pode deixar de mencionar a falta de condi¢fes objetivas para a
realizacdo do trabalho de planejamento, visto que a carga horaria remunerada do professor
contempla poucos momentos para essa atividade, menos ainda para momentos de
planejamento coletivos. E possivel observar também que o planejamento de
atividades/propostas de ensino € pouco valorizado no contexto escolar, sendo mais
enfatizados os planos anuais, bimestrais e semestrais de ensino, o que acaba gerando certas
dificuldades quando os professores procuram mudar suas praticas.

A exemplo, Rojo (2001) relata a experiéncia vivenciada em um projeto de
formacéo continuada de professores da rede publica de ensino do estado de S&o Paulo, cujo
objetivo maior era a descricdo e analise das praticas de linguagem e dos géneros que circulam
em sala de aula em diversas disciplinas do ensino fundamental. O projeto baseou-se na
concepgdo tedrica de aprendizagem vigotskiana, na abordagem bakhtiana no que se refere as
questdes da linguagem e do discurso e na proposta didatica de Schneuwly e Dolz (2004).
Entre outros objetivos especificos, o projeto visava a modelizacdo didatica de géneros e
elaboracdo de atividades, projetos ou SDs. Durante a sua execucdo, a pesquisadora pode
constatar uma grande dificuldade dos professores no planejamento de acGes adequadas, as
suas intencgoes.

Segundo a autora, em relacdo a descricdo do género, os professores
conseguiram realizar um trabalho bastante completo e aprofundado, ndo apresentando
também muitas dificuldades para detectar as necessidades de ensino e as possibilidades de
aprendizagem (ZPD). No entanto, para surpresa da formadora, a maior dificuldade foi em
relacdo a modelizacdo didatica, nas escolhas do que e como ensinar. Assim, embora 0S
professores tivessem diagnosticado as dificuldades dos alunos e se apropriado do objeto de
ensino, eles ndo conseguiram elaborar uma proposta de ensino condizente. Rojo (2001)
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defende que os procedimentos requeridos para a modelizacdo didatica podem contribuir na
superacdo de tal dificuldade.

Assim como Rojo, Cristovdo e Machado (2011) e Cristovao (2005b)
entendem o processo de constru¢gdo de MD e SD como instrumentos que podem auxiliar o
professor ou/e o aluno-professor a planificar seu trabalho. Segundo a autora:

a construcdo de modelos didaticos de género pode se constituir como uma
ferramenta alternativa para a formacdo para o trabalho do professor, na
medida em que faz o aluno refletir sobre a triade didatica — aluno, professor
e objeto do conhecimento - a fim de justificar suas escolhas e guiar suas
atividades (CRISTOVAO, 2005b).

Para a autora, o processo de construcdo de MDs pode proporcionar
oportunidades para que o sujeito desenvolva conhecimentos especificos de sua profissao, para
que ele possa decidir de maneira mais consciente e critica e ainda tenha oportunidades de
desenvolver pesquisas voltadas a propria formagdo. Acrescentamos ainda as colocacfes da
autora, que a elaboracdo de propostas de ensino envolve aspectos, entre outros, como “a
capacidade de eleger metas e objetivos e de organizar a¢bes para atingi-los, acompanhando
sua consecucdo e reorganizando-as na medida do necessario” (ROJO, 2001, p. 314).

Se retomarmos as quatro etapas fundamentais do planejamento descritas por
Menegolla e Sant”Ana (2010) e os procedimentos de elaboracdo de SD propostos por Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004), é possivel perceber que a elaboracdo de SDs pode propiciar
condigdes para que essas etapas sejam consideradas, como por exemplo: o conhecimento das
urgéncias e necessidades que devem ser enfocadas para a possivel solucdo de um problema
(1° etapa) - a elaboragédo da SD pode possibilitar a reflexdo sobre o contexto em que se deseja
intervir podendo assim contribuir para o estabelecimento das necessidades mais urgentes de
ensino; o estabelecimento de objetivos (22 etapa) - a anélise da producéo inicial torna possivel
0 estabelecimento de objetivos de ensino mais claros e concretos, pois por meio dela é
possivel verificar as principais dificuldades do alunos; a racionalizacdo dos meios e dos
recursos humanos (3? etapa) — a elaboracdo das atividades que irdo compor a SD envolve a
tomada de decisGes sobre o que se ird fazer para atingir os objetivos de ensino e que meios
serdo utilizados; a avaliacdo do planejamento (42 etapa) pode ser possibilitada pela analise da
producéo final ou pela observagdo da reacdo dos alunos as atividades. Assim, com base no
exposto, é possivel afirmar que o processo de elaboracdo de SD pode contribuir para

construcdo de conhecimentos relacionados ao trabalho de planejamento docente.
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O trabalho de planejamento no contexto escolar € 0 momento de programar
as acoes docentes e também um momento de reflexdo que pode levar a transformacao. Assim,
além de direcionar o trabalho do professor, o ato de planejar pode contribuir também para o
seu desenvolvimento profissional.

No que diz respeito ao desenvolvimento profissional do professor a partir do
planejamento de SDs, Denardi (2009) realiza uma pesquisa de doutorado cujo objetivo
principal foi investigar em que aspectos e extensdo uma préatica intervencionista para o ensino
da escrita com o uso dos procedimentos de SD pode contribuir para o desenvolvimento de
conhecimentos base de ensino e dimensdes reflexivas de professores de LE em servigo como
aprendizes de lingua e como profissionais. Os dados da pesquisa foram coletados a partir de
um curso de formacdo continuada desenvolvido em uma cidade do sudoeste do Parana. O
curso teve carga horéria de 60 horas/aula e contou com a participagdo de 10 professores em
servigo de ensino fundamental e médio®. O curso teve dois objetivos principais: introduzir 0s
professores em uma perspectiva baseada no ensino de géneros para 0 ensino de escrita na
escola, dando aos participantes um suporte teérico e pratico, e encoraja-los a refletir sobre a
linguagem e seu ensino, e sobre suas praticas pedagogicas.

A autora analisa, entre outros dados, os Planos de SDs produzidos pelas
participantes da pesquisa e as transcri¢cdes do curso. Para andlise dos Planos de SDs foram
utilizados MDs de Critovao et al (2007) e as orientaces contidas em Schneuwly e Dolz
(2004), segundo algumas categorias de andlises pré-estabelecidas. Quanto as transcri¢cdes do
curso, a autora as analisa a fim de interpretar as representacdes individuais das participantes,
as suas visdes e percepcdes sobre a experiéncia que tiveram no curso, com o fim de ouvir as
participantes e triangular as informacdes. As andlises realizadas pela autora revelaram que a
maioria das participantes melhorou seus conhecimentos sobre a concepc¢do de géneros e
desenvolveu conhecimentos sobre proposta de ensino de géneros textuais para o ensino de
escrita e sobre os procedimentos de construcdo de SD.

A pesquisa de Denardi (2009) certamente nos serviu como fonte inspiradora
na escolha dos procedimentos de coleta de dados desta pesquisa, como veremos no proximo
capitulo (capitulo 3 — metodologia de pesquisa).

Neste capitulo buscamos contextualizar brevemente a abordagem tedrica do

ISD, os principais pesquisadores, o enfoque das pesquisas realizadas, sua insercdo no Brasil e

% O curso surgiu a partir da solicitagdo de um grupo de professores em servico para melhorar o conhecimento
de inglés e ensino de inglés e que Ihes desse suporte pedagdgico para o cumprimento das recomendagdes
pedagdgicas das DCEs e para facilitar a adogao do novo livro didatico publico.
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suas influéncias em textos prescritivos do trabalho docente no pais. Em seguida, discorremos
sobre 0s principais pressupostos epistemoldgicos em que essa corrente tedrica se ancora.
Abordamos 0s conceitos de agir praxiologico e agir de linguagem, a questdo do trabalho
docente e os estudos vinculados a ergonomia da atividade e psicologia do trabalho de linha
francesa. Na sequéncia, descrevemos o0s procedimentos de analise do agir docente
representado em textos e cada um de seus niveis de analise procurando exemplificar com
excertos extraidos de nossos proprios dados de pesquisa.

Na segunda parte do capitulo, tratamos da proposta didatica para o ensino de
linguas do ISD. Discutimos sobre a concepcao de ensino adotada, a proposta de trabalho com
géneros textuais na escola, o desenvolvimento de capacidades de linguagem, o conceito de
transposicao didatica e os procedimentos de elaboracdo de MDs e SDs. Encerramos o capitulo
com uma reflexdo sobre as possiveis contribui¢cées do processo de elaboragdo de SDs para a
realizacdo do trabalho de planejamento docente. Tecida a descri¢do das perspectivas tedricas e
dos principais conceitos que alicercam nosso trabalho, apresentaremos no préximo capitulo o

percurso metodoldgico da nossa pesquisa.
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3 METODOLOGIA DE PESQUISA

Este capitulo tem o objetivo de delinear o percurso metodolédgico de nosso
trabalho. Para tanto, primeiramente apresentamos a caracterizagdo da pesquisa no que se
refere a sua natureza, conforme a conceituacdo de Denzin e Lincoln (2006) e Moita Lopes
(1996). Em seguida, descrevemos o contexto em que nossos dados foram gerados, bem como,
as participantes da pesquisa. Na sequéncia, centramo-nos nas informacdes sobre os
procedimentos utilizados para a geragdo dos dados e na sua descri¢do a fim de situar o leitor
diante de nossos objetos de andlise. Finalizamos este capitulo com as perguntas de pesquisa e

com uma explanacao sobre os procedimentos de analise dos dados.

3.1 A NATUREZA DA PESQUISA

Considerando os objetivos principais de nosso trabalho de “investigar o
trabalho/agir de trés professoras de linguas e da pesquisadora durante o processo coletivo de
planejamento e de elaboracdo de uma SD para um 8°no do Ensino Fundamental, de uma
escola pablica do interior do estado do Parana, bem como analisar a SD produzida enquanto
resultado do processo de planificacdo docente”, qualificamos nossa pesquisa como sendo de
cunho qualitativo, pois apesar de tratarmos alguns dados de forma quantitativa a fim de
sustentar nossas analises, debrucamos-nos de maneira mais efetiva na compreensdo do
trabalho docente enquanto atividade social.

De acordo com Denzin e Lincoln (2006, p. 23), a pesquisa qualitativa
enfatiza as qualidades das entidades, os processos e significados que ndo sdo investigados
experimentalmente. Os pesquisadores qualitativos se voltam a “natureza socialmente
construida da realidade”, a intima relacdo estabelecida entre o pesquisador e seu objeto de
estudo e as restrigdes situacionais que envolvem a pesquisa. Dessa maneira, 0S autores

definem a pesquisa qualitativa genericamente como:

uma atividade situada que localiza o observador no mundo. Consiste em um
conjunto de praticas materiais e interpretativas que ddo visibilidade ao
mundo. [...] a pesquisa qualitativa envolve uma abordagem naturalista,
interpretativa para o mundo, o que significa que seus pesquisadores estudam
as cosias em seus cenarios naturais, tentando entender, ou interpretar os
fendmenos em termos dos significados que as pessoas a eles conferem.
(DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 17).



70

Em relacdo aos procedimentos de coleta de dados, que descrevemos mais
adiante neste capitulo, esta pesquisa apresenta carater intervencionista, uma vez que assumo
dois papéis diferentes durante o processo de coleta: enquanto professora-ministrante do curso
de extensao e de pesquisadora.

Quanto aos procedimentos de analise dos dados, adotamos a perspectiva
interpretativista como uma maneira de compreender os significados construidos nas
interacdes entre os participantes. De acordo com Moita Lopes (1996), nesse tipo de pesquisa
os fatos ndo podem ser contemplados pelo pesquisador de forma neutra, pois a realidade nao é
algo independente, ela é construida por ele. Assim, como parte integrante do processo de
conhecimento, o pesquisador interpreta os fatos, atribuindo-lhes significados. Nesta
perspectiva, procuramos olhar nossos dados ndo a partir de um ponto de vista unico, mas de
um ponto de vista possivel, ou seja, sob o ponto de vista possibilitado por nossas
interpretacdes. Apresentamos, na sequéncia, a descri¢cdo do contexto de pesquisa.

3.2 O CONTEXTO DE PESQUISA

O contexto de ensino, l6cus de nossa pesquisa de mestrado, € uma escola
publica de ensino fundamental e médio, localizada em um bairro de classe média-baixa na
periferia do municipio de Guarapuava no estado do Parand. A instituicdo possui em torno de
640 alunos, sendo que alguns deles estdo inseridos em ambiente de pobreza, alto indice de
alcoolismo e violéncia. Os estudantes pertencem a uma classe econémica pouco favorecida e
residem ou nos bairros proximos ao colégio ou na zona rural. A escola apresenta uma
estrutura fisica satisfatdria, contando com dez salas de aula equipadas com a TV pendrive, um
laboratério de informatica com trinta e seis computadores com acesso a internet
(equipamentos em boas condicBGes de uso) um laboratério de quimica e fisica, uma sala de
video, uma quadra esportiva e uma biblioteca bem equipada, com excec¢do da area de ensino
de LE que o acervo € ainda precério. O bairro, onde se localiza o colégio, enfrenta problemas
como a falta de infraestrutura, asfalto, calcamento e esgoto.

A SD foi elaborada para uma 72 série/8° ano do Ensino Fundamental com 38
alunos, sendo que alguns deles apresentam problemas como indisciplina, falta de interesse
pelos estudos e baixa auto-estima. Dois dos alunos da turma apresentam déficit de atencdo e

hiperatividade com diagnostico médico e, por essa razao, participam da Sala de Recursos®* no

% A Sala de Recursos é um espaco que oferece atendimento pedagdgico especializado aos alunos com
dificuldades acentuadas de aprendizagem devido a problemas mentais ou outros transtornos.
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contraturno. Em relacdo a disciplina de LI, os alunos apresentam dificuldades de leitura,
escrita e oralidade. De acordo com a professora regente, a turma ndo parece “interessada” por
ndo perceber a necessidade de aprendizagem de uma LE no contexto em que vive. Os
materiais didaticos utilizados com a turma sdo pautados em conteldos gramaticais e para
atender as orientacdes pedagogicas das DCEs, as professoras trabalham com textos diversos.

Prosseguimos neste capitulo com informacdes sobre as participantes da pesquisa.

3.3 AS PARTICIPANTES DA PESQUISA

As participantes da pesquisa sdo duas professoras de LI, uma professora de
Lingua Portuguesa (LP) e a pesquisadora. As professoras de LI possuem formacdo em Letras
Portugués/Inglés, uma delas tendo 12 e outra 03 anos de experiéncia no ensino (na época de
coleta de dados). A professora de LP tem formag&o em Letras Lingua Portuguesa e 10 anos de
atuacgéo e sua participacdo na pesquisa se deu devido ao interesse das demais participantes em
desenvolver um trabalho interdisciplinar. Devido a grande rotatividade de professores
decorrente de contratos temporarios e das novas contratacbes por concurso publico, as trés
professoras trabalhavam na época da coleta de dados hd apenas um ano na escola. Por
questBes éticas, optamos pela preservacdo da identidade das professoras participantes; assim,
as professoras serdo identificadas nesta pesquisa pelos nomes ficticios de Solange para a
professora de LI com maior tempo de experiéncia no ensino, Carla para a professora com
menor tempo e Raquel para a professora de LM.

Quanto a pesquisadora, meu nome é Priscila, sou licenciada em Letras
Inglés pela Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICENTRO), sou especialista em
Ensino de Lingua Inglesa pela Faculdade Iguacu (ESAP), trabalho ha seis anos em funcéo
administrativa na escola l6cus da pesquisa e venho desenvolvendo estudos na area de ensino e
aprendizagem de linguas no curso de mestrado em Estudos da Linguagem da Universidade
Estadual de Londrina (UEL). A seguir, apresentaremos informag6es sobre os procedimentos

utilizados na geracdo dos dados de pesquisa.
3.4 A GERACAO DOSs DADOS
Acreditando na potencialidade do trabalho coletivo na formacéo docente,

propusemos as participantes da pesquisa a elaboracdo coletiva de uma SD. Para tanto,

pensamos inicialmente em reunir as professoras durante o horério de preparacdo de aulas, as
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chamadas horas atividade, condicdo que a realidade da escola publica ndo nos possibilitou:
uma das professoras trabalhava na escola no periodo da manha e a outra no periodo da tarde e
ambas trabalhavam em colégios diferentes no contra turno. As professoras encontravam-se
apenas durante a capacitacdo de professores realizada duas vezes ao ano e nas (03) reunides
pedagdgicas previstas em calendario escolar. Diante dessas condi¢Bes, propusemos as
docentes a participacdo no Curso de Extensdo Universitaria “Elaboracdo de Sequéncia
Didatica (SD) para o ensino de LI no Ensino Fundamental” (UNICENTRO)®*, aos sabados.

O curso teve como objetivos:
1. apresentar as professoras participantes uma alternativa de trabalho com géneros textuais na
escola;
2. colaborar com as professoras apresentando uma possibilidade de elaboracdo de seu proprio
material didatico de acordo com as necessidades dos alunos;
3. estudar os principais aspectos da fundamentacdo tedrica que embasa a elaboracdo de uma
SD;
4. possibilitar espacos de aproximacdo entre a universidade e a escola.

O curso foi ministrado por mim, na propria escola e teve carga horéaria de
12h, dividida em 05 cinco encontros quinzenais e 01 encontro ap6s o término do ensino com a
SD, realizados no periodo de 11 de setembro a 20 de dezembro de 2010. O conteudo

trabalhado durante o curso compreendeu as atividades® descritas no quadro a seguir:

%80 curso foi ministrado por mim e coordenado pela Prof2. Lidia Stutz (UNICENTRO)
% Esclarecemos que devido & limitacéo de tempo para a realizacéo do curso de extensdo houve a necessidade de
socializages via e-mail.
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Quadro 6 - Contetdo trabalhado durante o Curso de Extensdo Universitaria “Elaboracdo de Sequéncia
Didética (SD) para o ensino de lingua inglesa no Ensino Fundamental” (UNICENTRO).

ENCONTRO ATIVIDADES REALIZADAS

Discussdo das orientacdes curriculares contidas nas DCEs;
i® Estudos a respeito da possibilidade de trabalho com géneros textuais conforme proposto
11/09/2010 pelo ISD;
Escolha do género relevante para o contexto de ensino.

20 Estudo do MD “biografia” (escolhido pelas professoras) para identificacdo de elementos

25/09/2010 ensinaveis do género;
Estabelecimento do procedimento da coleta da producdo inicial dos alunos.

3° Anédlise da producdo inicial dos alunos;
16/10/2010 Planejamento da SD.

40 x .
23/10/2010 Producdo coletiva da SD.

52 Finalizacdo da SD;
13/11/2010 Revisdo do material produzido;
Adequac0es necessarias.

6° Socializagdo dos resultados obtidos e das dificuldades de se trabalhar com a SD;
20/12/2010 Sugestdes de reformulacdo do material.

Para a realizacdo da pesquisa, fizemos contato com as participantes
pessoalmente nas dependéncias da escola; as professoras se mostraram empolgadas para a
realizacdo do trabalho e ndo apresentaram objecGes a pesquisa. Vale aqui destacar o fato de as
professoras se prontificarem a participar do curso, mesmo sendo ele realizado aos sébados e
sabendo que a certificacdo do curso era de apenas 12h.

Diante da curta carga horaria do curso, propusemos que a SD fosse
elaborada a partir de um MD j& produzido e disseminado no meio cientifico. Assim, dentre as
varias descri¢ces de géneros disponiveis, sugerimos que as professoras escolhessem o MD
mais adequado as necessidades de seu alunado e aos objetivos de ensino bem como
considerassem as adequacdes necessarias.

Em relacdo ao papel assumido por mim durante o curso, busquei me
posicionar como uma pessoa interessada em colaborar com o trabalho das professoras na
escola, buscando discutir, refletir e elaborar o material em conjunto com as docentes,
procurando respeitar seus conhecimentos e interesses.

Os encontros do curso foram gravados em audio e video e suas transcri¢des
juntamente com a SD produzida pelo grupo, sdo os objetos de estudos desta pesquisa. Desse
modo, na proxima secdo apresentamos a descricdo dos encontros do curso de extensdo e da

SD produzida pelas professoras.
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3.5 0s DADOS DA PESQUISA

Os dados de nossa pesquisa se constituem das transcri¢cdes dos encontros do
curso de extensdo universitaria, bem como, da SD produzida pelas participantes. Nesta secdo

descrevemos os dados da pesquisa a fim se situar o leitor diante de nossos objetos de anélise.

3.5.1 Descric¢do dos Encontros do Curso de Extensao

12 Encontro

No primeiro encontro do curso, procuramos engajar as professoras de
maneira efetiva na producdo conjunta da SD e na realizacdo das atividades que seriam
desenvolvidas. Desse modo, com intuito de enfocar o trabalho coletivo, apresentei um video
que advoga a favor da troca de experiéncias, do compartilhamento das dificuldades e aponta
para a necessidade do outro em nossas vidas para que o0s objetivos sejam mais facilmente
alcancados. O video compara o ser humano a uma gota d'agua que salta em busca de algo
maior e, ao encontrar-se com outras gotas com quem compartilha do mesmo objetivo, formara
um lindo lago®. Com base no video, discutimos como o trabalho conjunto pode nos
proporcionar a potencializacdo das acOes de ensino na escola. Todavia, a respeito da
possibilidade de um trabalho de planejamento conjunto na escola, as professoras enfatizaram
a falta de momentos destinados a essa tarefa, de incentivo e de organizacdo da escola para que
iSSo ocorra.

No encontro, as professoras discorreram sobre suas dificuldades de trabalho
na escola, principalmente em relagdo ao desprestigio do ensino de LI em relacdo a outras
disciplinas. Também falaram sobre o material utilizado nas aulas, que séo preparadas pelas
proprias professoras por meio da compilacdo de diversos livros didaticos.

Na sequéncia, passamos a discutir a respeito das DCEs engquanto documento
que tem norteado a pratica pedagdgica nas escolas publicas do estado do Parana. Para elas, 0
trabalho com géneros textuais abriu um leque de possibilidades e modificou a visao sobre o

ensino de LI na escola. Com relacdo ao uso de géneros no ensino, as professoras relataram

0 0 video pode ser encontrado no site http://www.youtube.com/watch?v=e3GQkwcfj0l
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trabalhar com géneros diversos, como histéria em quadrinhos, musica, receitas, folders*. As
professoras enfatizaram a dificuldade de encontrar material com esse enfoque, sendo que a
grande maioria dos livros didaticos visa ao ensino de estruturas gramaticais.

A discussdo sobre as DCEs foi norteada por um handout em que as
professoras deveriam escrever sobre 0 que o documento traz como: objetivo, curriculo,
contetdo estruturante*” e trabalho com géneros textuais. A partir da discussdao das DCEs,
apresentamos a proposta de trabalho com géneros textuais de acordo com 0s pressupostos
tedrico-metodoldgicos do ISD como uma possibilidade de trabalho no ensino de LI.

Para discussdo sobre o contexto de ensino, baseamo-nos em um texto de
Tamarozi e Cristovao (2007) para as quais o contexto (os alunos, a comunidade, a escola e
corpo docente e de funcionarios, etc) é visto como fator mediador das possibilidades de
trabalho no ambiente escolar. Assim, para que as professoras pudessem decidir qual o género
textual mais adequado para o contexto especifico de ensino, uma discussdo sobre a realidade
da escola foi necessaria. Na sequéncia, as professoras optaram por trabalhar com o género de
texto pen-pal, tendo em mente que o género possibilitaria um maior engajamento dos alunos e
interesse pela disciplina, uma vez que esse género lhes ofereceria uma possibilidade de
interacdo com outros estudantes. Dessa maneira, para o proximo encontro ficou acordada a
leitura do MD pen-pal. O encontro possibilitou uma discusséo interessante sobre a pratica de
ensino das professoras, no entanto, percebemos que para a escolha do género a ser trabalhado,
as questdbes em torno do contexto e dos objetivos de ensino poderiam ter sido mais

exploradas. Descrevemos a seguir o segundo encontro do curso de extensé&o.

22 Encontro

A partir das discussdes e leitura proporcionadas pelo 1° encontro, durante a
semana, as professoras me procuraram para falar que a leitura do texto de Tamarozi e
Cristovdo (2007) e conversas com outros professores da area havia as inquietado e as levado a
questionar se o género escolhido anteriormente era realmente o mais adequado as
necessidades dos alunos. Diante disso, para o segundo encontro, procurei realizar uma

discussdo mais aprofundada a respeito do contexto de ensino. Para aprofundar as discussoes

1 Apesar da insisténcia da pesquisadora em questionar como esse trabalho é realizado, as professoras ndo
explicam como vem trabalhando com os géneros levados para sala de aula.

2 Conforme contido nas DCEs (2006, p. 25) “entende-se por contelidos 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 compreenséo de seu objeto de estudo/ensino”.
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sobre o contexto de ensino, assistimos a um trecho do filme “Escritores da Liberdade”*. As
professoras se emocionaram ao relacionar o filme com a realidade da escola, o que
possibilitou uma maior atencdo para as relacdes estabelecidas entre elas e seus alunos.

As discussoes realizadas levaram as professoras decidirem pelo género
biografia. A escolha pelo género se deu pela necessidade de fazer com que os alunos da 8° ano
percebessem a LI de forma mais proxima em suas vidas, para que eles pudessem perceber a
lingua como instrumento que Ihes possibilitasse conhecer a histdria de vida de outras pessoas.
Por meio da biografia, os alunos poderiam conhecer os sucessos, sofrimentos e alegrias
vividas por outros, e teriam acesso a outras maneiras de ver e agir no mundo. Além disso, o
trabalho com biografia poderia proporcionar a oportunidade ao aluno de refletir sobre sua
propria identidade. A leitura do género possibilitaria a avaliacdo sobre os exemplos de vida e
a decisdo de segui-los ou ndo*.

Assim, passamos a leitura do MD “Biografias em inglés: uma abordagem do
género sob a visdo sdcio-interacionista” (ALONSO; CRISTOVAO, 2007) e sintetizamos 0s
elementos propostos para o ensino do género. Decidimos que a SD iria girar em torno do tema
"grandes lideres politicos™ compreendendo ser esse tema de fundamental importancia para o
desenvolvimento da consciéncia politica dos alunos. Ficou acordado para o proximo encontro
que iriamos pesquisar biografias escritas em LI de lideres politicos conhecidos em todo o

mundo. Um dos objetivos do encontro visava a definicdo do procedimento de coleta da

0 filme “Escritores da Liberdade” aborda a histéria de uma professora novata de LM diante do desafio de dar
aulas em um contexto violento atrelado a tensdes raciais. O trecho do filme escolhido € a parte em que a
professora, protagonista, estd passando atividades no quadro, de costas para os alunos, e percebe agitagdo na
turma. Os alunos estavam passando uma folha de papel e rindo baixinho. A professora pega a folha e nela
havia a caricatura de um dos alunos da turma: a caricatura zombava dos tragos negros do menino. A
professora, irritada com a situacdo, compara a a¢do dos alunos aos atos realizados durante o holocausto, o que
acaba tocando profundamente os alunos e causa um alvorogo na turma. Uma aluna diz que a professora ndo
sabe nada, ndo sabe da vida deles, ndo conhece a dor a qual estdo sentindo e que a gramética que esta
passando no quadro ndo vai ajuda-la em nada fora da escola. Para a aluna, 0 motivo da “guerra” que vivem
naquela comunidade € culpa da cor da pele, da atitude racista de brancos e policiais brancos que matam,
batem em negros s6 por serem negros e por isso ela odeia os brancos. A professora pergunta como a aluna
pode odia-la se nem ao menos a conhece. Outro aluno diz para a professora parar de fazer de conta que
entende o mundo deles e continuar fazendo o papel de baba na frente da turma. Ela pergunta se é isso mesmo
que ele acha que ela faz, ele responde que ndo poderia ser outra coisa, se cada vez que ele olha a sua volta ndo
vé nem um negro bem sucedido a ndo ser se for cantor de rap ou jogador de futebol. Ela pergunta se caso ele
ndo souber cantar rap ou jogar basquete o que iria fazer. Um terceiro aluno responde que ndo € o que ela esta
ensinando, disso ele tem certeza. Ela pergunta se eles acham que vao conseguir se formar agindo dessa
maneira, 0 aluno responde que tera sorte se chegar aos dezoito anos, uma vez que vivem em uma “guerra”, e
que eles formam todos os dias por ndo terem medo de defender seu grupo, pois quando alguém morre
defendendo os seus, morre com respeito, como guerreiro. A professora pergunta pra turma se acham mesmo
gue vao ganhar respeito quando morrerem, os alunos dizem que sim. A professora, entdo, diz que quando eles
morrerem vo apodrecer e as pessoas vao continuar suas vidas, que ndo vai fazer diferenca alguma eles terem
participado dessa ou daquela gang e que ninguém vai lembrar deles porque a Unica coisa que deixaram pro
mundo foi aquela caricatura. Os alunos ficam em siléncio. O trecho do filme pode ser encontrado no site
http://www.youtube.com/watch?v=iNJNTtMfKWc

* Nesse momento ainda ndo haviamos decidido de quem seriam as biografias a ser exploradas na SD.
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producéo inicial dos alunos. No entanto, apesar de termos realizado uma reflex&o significativa
a respeito do contexto de ensino e dos objetivos de ensino com o género biografia, tivemos
dificuldade em estabelecer os procedimentos de coleta da producdo inicial dos alunos.
Definimos que a producdo inicial seria a produgdo de uma autobiografia, mas ndo percebemos
que o que iriamos pedir aos alunos ndo se tratava do género escolhido.

A falha ao estabelecer a producdo inicial nos leva a perceber qudo
arraigadas estdo as praticas tradicionais de ensino de LI em nossas acdes pedagdgicas, pois
mesmo tendo em mente a elaboragcdo de um material que leve em conta os objetivos de
comunicacédo do texto, ndo os consideramos ao elaborar a producéo inicial. Por essa razéo, a
producdo inicial foi repensada em conjunto com as professoras por meio de discussdes
realizadas via e-mail, devido ao curto periodo de tempo com que contavamos para a
realizacdo do curso.

Decidimos propor aos alunos a produgdo de uma biografia em LI, de uma
pessoa da preferéncia dos estudantes, pai, mée, pessoas da comunidade, professores, diretor
da escola, etc. para publicacdo no site da escola. Confeccionamos um handout para os alunos
em que explicamos a situagdo de comunicagdo proposta com poucas informacGes sobre o
género conforme as orientagdes de Schneuwly e Dolz (2004), para obter diagnostico das
dificuldades dos alunos e das capacidades de linguagem j& dominadas por eles. Além da
situacdo de comunicacdo proposta, o handout traz apenas uma breve discussdo sobre a
importéncia da escrita do género para a vida das pessoas a fim de engajar os alunos na escrita
do texto (ver apéndice A)*. Decidimos nesse encontro que a coleta da producdo inicial seria
realizada durante uma das aulas de inglés, antes do proximo encontro do grupo, pela

professora regente da turma. Vejamos o que ocorreu no terceiro encontro do curso.

3% Encontro

Para o terceiro encontro analisamos um corpus de 10 biografias
(pesquisadas pelo grupo) em relacdo as caracteristicas descritas no MD. As caracteristicas
encontradas que ndo haviam sido contempladas no MD foram juntadas ao levantamento
realizado. Ap6s andlise das biografias, analisamos a producdo inicial dos alunos para
identificacdo de suas dificuldades, conforme os planos de acdo, discursivo e linguistico-

discursivo. Para a analise, realizamos a leitura das biografias produzidas pelos alunos,

** Descrevemos com mais detalhe os procedimentos de coleta da producdo inicial no capitulo de analise, na
secdo em que analisamos a SD produzida pelas participantes da pesquisa.
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observando as caracteristicas levantadas pela leitura do MD e pela analise do corpus de
biografia. As principais dificuldades apresentadas pelos alunos foram:
1. Compreensdo do objetivo comunicacional do género;
2. Selecéo das informagdes que devem estar presentes no texto;
3. Uso de conectivos e advérbios de tempo e lugar;
4. Pontuacéo.

Dessa forma, com base nas leituras, discussdes, andlises realizadas e em
SDs elaboradas por professores e pesquisadores da UEL*, iniciamos o planejamento da SD, e
estabelecemos os seguintes objetivos de ensino:
1. Reconhecer algumas caracteristicas do género textual biografia;
2. Refletir sobre esta pratica de escrita e suas influéncias na construcdo da identidade das
pessoas;
3. Produzir uma biografia em LI, composta por pelo menos um paragrafo.

Decidimos ainda nesse encontro que uma das biografias a serem trabalhadas
seria de Adolf Hitler e iniciamos a elaboracdo de uma primeira atividade que visa explorar um
video sobre a vida do lider nazista. Seguimos com a descri¢do do quarto encontro do curso de

extensao.

43 Encontro

No quarto encontro, tinhamos a nossa disposicdo o levantamento das
dificuldades dos alunos e das principais caracteristicas do género textual biografia. Desse
conjunto de biografias escolhemos trés para compor a SD: Adolf Hitler, Luiz Inécio Lula da
Silva e Nelson Mandela. O préximo passo foi decidir como trabalhar com as biografias desses
trés nomes de peso no cenario mundial, sendo que cada um deles exerceu influéncias em
diferentes contextos historicos. Nesse encontro, elaboramos as atividades de pré-leitura e de
compreensdo textual®’. Decidimos que ja iriamos comecar a trabalhar em sala de aula com as

atividades do primeiro médulo que ja estavam prontas, devido a proximidade do final do ano

" As SDs utilizadas estdo disponiveis no site http://www.uel.br/cch/nap/pages/materiais-didaticos.php
*" Em funcéo do pouco tempo que tinhamos, ficou combinado que iriamos elaborando algumas atividades e
trocando ideias por e-mail.
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letivo. Assim, as primeiras atividades comecaram a ser trabalhadas com a turma no dia 08 de

novembro de 2010, sendo concluidas em 08 de dezembro de 2011%.

59 Encontro

Para o quinto encontro, a SD ja estava parcialmente elaborada, as primeiras
atividades que giravam em torno da biografia de Hitler e de Lula j& estavam prontas. Assim,
retornamos a algumas questdes discutidas sobre a proposta de trabalho das DCEs para
verificar a adequacdo das atividades ja elaboradas a proposta do documento. Voltamos as
caracteristicas do género descritas no MD e aos estudos do corpus de textos para verificar o
que ainda faltava explorar a fim de terminamos de elaborar as atividades. Neste encontro,
terminamos a elaboracdo do material, faltava-nos agora a avaliagdo dos resultados de ensino

com a SD, que ocorreu no sexto encontro cComo veremos a seguir.

6° Encontro

O sexto encontro foi realizado ap6s o término do ensino com a SD no 8°
ano. Devido a nossa delimitacdo de tempo, durante cada reunido ja vinhamos realizando as
discussbes sobre a apropriacdo ou ndo de cada atividade, se eram condizentes ou ndo com 0s
objetivos de ensino, dificuldade e realidade dos alunos e com as prescrigdes de ensino, ja
vinhamos fazendo as reformulagdes necessarias, no entanto, sentimos a necessidade de um
ultimo encontro para socializacdo dos resultados alcancados.

Neste dia solicitamos a professora regente da turma a socializacdo com o
grupo dos resultados e das dificuldades de se trabalhar com o material. Para a professora, 0s
resultados foram muito significativos, pois a SD propiciou um maior envolvimento dos alunos
com as atividades propostas devido ao trabalho direcionado e conexo possibilitado. A
professora afirmou ainda que a SD possibilitou o trabalho com atividades mais complexas, as
quais os alunos ndo estavam familiarizados, como a escrita de texto em inglés.

Em relagdo as dificuldades enfrentadas, a professora apontou a resisténcia
dos alunos em ler a primeira biografia em inglés. Por isso, para uma possivel reformulacao da

SD produzida, as professoras sugeriram que fosse inserida mais uma atividade de pré-leitura.

8 As atividades da SD foram aplicadas em sala nos dias 08, 10, 22, 24 e 29 de novembro e 01, 06 e 08 de
dezembro de 2010. As aulas com a SD também foram gravadas em video, no entanto devido ao enfoque dado
a este trabalho e o tempo que teriamos para desenvolvé-lo (dois anos) decidimos nao olhar para estes dados.
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Em relacdo a possibilidade do trabalho com SD na escola, as professoras relataram ser um
trabalho possivel e desejavel, no entanto, enfatizaram a falta de tempo para a elaboragédo de
um material como esse. Descritos 0s encontros do curso de extensdo, na préxima secdo

buscamos descrever também a SD elaborada.

3.5.2 Descricdo da SD “Biografia”

A SD Biografia gira em torno de biografias de trés lideres politicos
conhecidos mundialmente: Hitler, Lula e Nelson Mandela, que foram retiradas de diferentes
sites da internet. A SD ¢ iniciada com caricaturas dos biografados, as quais ilustram o
material fazendo referéncia a tematica contemplada; em seguida, explicita 0s objetivos a
serem alcangados.

A SD propde 23 atividades, algumas delas subdivididas em vérias questdes®
sendo a maioria delas de perguntas e respostas, uma de selecdo de informacdes, duas de
assinalar, um caca palavras, uma de preenchimento de lacunas, uma de organizar frases, uma
de pesquisa e duas de refaccdo textual (a cada mddulo, de acordo com o contetdo trabalhado,
a SD propde que o aluno se volte ao prdprio texto e 0 melhore). O quadro a seguir sintetiza o

plano textual global da SD:

Quadro 7 - Plano textual global da SD Biografia.

SD BIOGRAFIA
o Disciplina: Lingua Inglesa Ano: 2010
; Série: 7% série/8° ano do Ensino | NUmero de alunos: 38 alunos
| Fundamental
A § NuUmero de aulas: 08 aulas
2 Género: Biografia Tema: lideres politicos
2 Foco: producdo escrita Numero de atividades: 23
% 1
I5 8 g Produzir uma biografia em LI, de uma pessoa da preferéncia dos alunos (pai, mée, pessoas da
,'E T = | comunidade, professores, diretor da escola, etc.) para publicagdo no site da escola.
[%2]
w § 1. reconhecer algumas caracteristicas do género textual biografia;
= 2. refletir sobre esta pratica de escrita e suas influéncias na construgdo da identidade das
w pessoas;
s} . . . . . .
@) 3. produzir uma biografia em lingua inglesa, composta pelo menos de um parégrafo.
> ORGANIZACAO
7 Mddulo 1 — Hitler | Mddulo 2 — Lula | Médulo — 3 Mandela

* As atividades subdivididas em mais de uma questdo foram contadas como uma Unica atividade
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o Contato com outros
¢ Antecipacao do |  Reflexdo sobre a | exemplares do género e
conhecimento do aluno e | importancia da prética de | aprofundamento do assunto;
contextualiza¢do do assunto; | escrita de biografias; e Exploragdo de vocabulério e
e Leitura da biografia de | ¢ Exploragdo do tempo | aprofundamento do assunto;
Hitler; verbal; e Leitura da biografia de
¢ Exploragdo de conteldo; e Reconhecimento da | Nelson Mandela;
e Busca de informacdes; organizagao textual; e Exploracdo de advérbios de
e Reconhecimento do |  Busca de Informagdes; tempo e pronomes pessoais;
contexto de produg&o; e Refaccdo da producdo | e Reflexdo sobre a influéncia
e Exploracdo do tempo | inicial. dos trés lideres politicos no
verbal. mundo;

e Producdo final.

Como mostra o0 quadro 7 — A SD é dividida em trés modulos. Cada modulo
explora a biografia de um lider politico, sendo assim intitulados: Mddulo 1 — Hitler, Mddulo 2
— Lula, M6dulo 3 — Nelson Mandela.

As duas primeiras atividades do modulo 1 - Hitler tem foco na antecipacéo
do conhecimento do aluno, procurando assim contextualizar o assunto que sera abordado.
Desse modo, a atividade 1 busca o reconhecimento dos politicos por meio das caricaturas. A
atividade 2 propde que os alunos assistam a um video de uma propaganda do Jornal Folha de
Sao Paulo sobre a vida de Hitler e respondam a 4 questdes de opinido pessoal. Em seguida, na
atividade 3, o aluno deve fazer a leitura da biografia de Hitler. A questdo 4 visa comparar as
informagdes trazidas pelo video conforme apresentadas na biografia, com o intuito de
desencadear a percepcao do aluno sobre o conteido do texto. A atividade 5 é subdividida em
outras 5 questdes que objetivam a busca de informacdes no texto. Na sequéncia, a SD traz
uma atividade que explora a relacdo entre o conteldo contemplado na escrita do texto e os
objetivos e intengdes do autor. O modulo apresenta também questes sobre o contexto de
producéo do texto (emissor, receptor, contexto de circulacdo e objetivos de comunicagéo), e
uma atividade que solicita que o aluno autoavalie o contetdo privilegiado na producéo inicial.
As duas Ultimas atividades do modulo voltam-se a exploracdo do tempo verbal em que o texto
foi escrito.

O mddulo 2 - Lula, ancorado na biografia do ex-presidente brasileiro,
inicia-se com um quadro que visa possibilitar a reflexdo sobre a importancia da escrita de
biografias para o registro e compartilhamento das experiéncias vividas por outros. Na
sequéncia, a SD apresenta atividades que exploram os verbos no pretérito e uma atividade
centrada na organizagdo da estrutura textual. Em seguida, a SD apresenta atividades de busca
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de informacg6es visando a compreensdo do texto. A Ultima atividade do mddulo propde a
refaccdo da producéo inicial com enfogque na ordem cronoldgica dos fatos.

O modulo 3 — Nelson Mandela apresenta inicialmente uma atividade de
pesquisa gque visa proporcionar aos alunos o contato com outros exemplares do género e 0
aprofundamento do assunto. Na sequéncia, propde uma atividade a partir de cenas do filme
“Invictus” com a finalidade de aprofundar o conhecimento sobre a vida do ex-presidente
negro e a exploracdo de vocabulario da biografia que serd trabalhada. Em seguida, a SD
propde a leitura da biografia de Nelson Mandela e traz atividades que exploram os adveérbios
de tempo e pronomes pessoais encontrados no texto. A SD apresenta, ainda, um quadro que
discorre sobre a influéncia exercida pelos trés lideres politicos no mundo. O modulo é
finalizado com a producéo final da biografia produzida pelos alunos.

Damos sequéncia a este capitulo com a apresentacdo das perguntas de
pesquisa que guiaram nosso olhar sobre os dados.

3.6 As PERGUNTAS DE PESQUISA

A fim de atingir os objetivos estabelecidos na introducdo deste trabalho,

procuramos nos guiar pelas seguintes perguntas de pesquisa:

a) Quais sdo os agires verbalizados pelas professoras de linguas durante o processo
coletivo de planejamento e de elaboragéo de uma SD?
b) O que os agires identificados revelam sobre o trabalho de planejamento do
professor de linguas?
c¢) A SD produzida, enquanto resultado do trabalho de planificagdo docente,
contempla a proposta de desenvolvimento de capacidades de linguagem e esta
condizente com o0s objetivos estabelecidos?
d) 0 que a SD produzida revela sobre o trabalho de planejamento do professor
linguas?

Para responder cada uma de nossas perguntas de pesquisa, utilizamo-nos

dos procedimentos de anélise descritos na proxima secéo.
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3.7 Os PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Em relacdo a analise das transcri¢fes dos encontros do curso de extensdo, 0s
dados foram analisados conforme os procedimentos de analise de textos do ISD
(BRONCKART, 1999; BRONCKART; MACHADO, 2004; MACHADO; BRONCKART,
2009). A metodologia de analise defendida pelo ISD é baseada em uma perspectiva
descendente, ou seja, parte da analise do contexto sdcio-histérico mais amplo das acbes de
linguagem para as andlises da arquitetura interna do texto (BRONCKART, 2008). Assim, em
nosso trabalho, procuramos inicialmente observar as questdes socio-histéricas mais amplas
que certamente exerceram influéncias na constituicdo do contexto micro em que se insere 0
colégio lécus de nossa pesquisa. Acreditamos que esse olhar para o contexto sécio-histérico
maior é fundamental para uma melhor compreensédo dos resultados de analise.

Apds a andlise do contexto sécio-historico, a fim de responder nossa
primeira pergunta de pesquisa quais sdo 0s agires verbalizados pelas professoras de linguas
durante o processo coletivo de planejamento e de elaboracdo de uma SD?, realizamos a
analise textual das transcricbes do curso, que envolveu a analise dos movimentos
tematicos, na qual identificamos e realizamos a interpretacdo dos SOTs e os STTs
mobilizados no texto, a anélise do indice de pessoa e outras marcas de agentividade,
modalizacdes e verbos.

Para responder nossa segunda pergunta de pesquisa: 0 que 0S agires
identificados revelam sobre o trabalho de planejamento do professor de linguas?,
procuramos realizar nossas analises no nivel semantico a partir das categorias emergentes dos
proprios dados.

Uma vez que a SD produzida se constitui como o fim maior dos agires
realizados pelas participantes da pesquisa, ou seja, € o resultado dos agires mobilizados
pelo grupo, analisamos a SD a fim de responder nossa terceira pergunta de pesquisa: a SD
produzida, enquanto resultado do trabalho de planificacdo docente, contempla a proposta de
desenvolvimento de capacidades de linguagem e estd condizente com o0s objetivos
estabelecidos? Para a analise da SD, utilizamos como categoria de analise a mobilizacédo de
capacidades de linguagem. Assim, analisamos as atividades que compdem o material de
acordo com as capacidades de linguagem que mobilizam: capacidades de acdo (CA),

capacidades discursiva (CD), capacidades linguistico-discursiva (CLD), capacidades de
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significacdo (CS)® e/ou outros conhecimentos (BEATO-CANATO, 2009; PETRECHE,
2008). Utilizamos como fio condutor para nossas analises os critérios propostos por Cristovao
e Stutz (2011) e Cristovao et. al (2010). Analisamos também as atividades da SD em relacéo
aos objetivos estabelecidos, ou seja, em relacdo a coeréncia das atividades propostas aos
objetivos estabelecidos pela SD.

J& para responder nossa quarta pergunta de pesquisa: 0 que a SD produzida
revela sobre o trabalho de planejamento do professor linguas?, procuramos por meio de uma
analise interpretativista do material, verificar o que a SD produzida pode nos revelar sobre o
trabalho de planejamento docente.

No quadro abaixo, sintetizamos os procedimentos de andlise de dados

adotados por esta pesquisa:

Quadro 8 — Panorama geral dos procedimentos de analise dos dados.

PERGUNTAS DE PROCEDIMENTOS

OBJETIVOS PESQUISA DADOS DE ANALISE
Quais sdo o0s agires -Analise do contexto sdcio-
verbalizados pelas histérico e da situacdo de
Identificar 0s agires professoras de linguas Transcricdes dos producdo;
verbalizados pelas professoras durante o processo encontros do - Anédlise dos movimentos
durante o processo coletivo de coletivo de curso de extensdo. teméticos;
planejamento e de elaboragdo planejamento e de - Analise de indice de pessoas;
de uma SD. elaboracdo de uma - Andlise de outras marcas de
SD? agentividade;
- Analise das modalizacGes;
- Anélise de verbos.
Interpretar 0 que o0s agires O que 0s agires Transcricbes dos
verbalizados revelam sobre o identificados revelam encontros do - Analise interpretativista a partir

trabalho de planejamento do
professor de linguas.

Analisar a SD enquanto
resultado do trabalho de
planificacdo, em relacdo a

proposta de desenvolvimento
de capacidades de linguagem e
aos objetivos estabelecidos.

sobre o trabalho de
planejamento do
professor de linguas?

A SD produzida,
enquanto resultado do
trabalho de

planificagdo docente,
contempla a proposta
de desenvolvimento de

capacidades de
linguagem e esta
condizente com 0s
objetivos

estabelecidos?

curso de extensao.

SD produzida
durante o curso de
extensao.

das categorias emergentes dos
dados;

- Analise de verbos.

-Andlise do contexto sdcio-
histérico e da situacdo de
producéo;

- Analise da SD em relagdo a
proposta de desenvolvimento de
capacidades de linguagem e dos
objetivos estabelecidos.

%0 Discorremos sobre a insercéo dessa nova capacidade de linguagem no referencial tedrico.
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Interpretar o que a SD O que a SD produzida

produzida revela sobre o revela sobre o trabalho SD produzida Anélise interpretativista da SD.
trabalho de planejamento do de planejamento do durante o curso de

professor de linguas. professor linguas? extensdo.

Descritos os procedimentos metodoldgicos, seguimos no proximo capitulo

com as analises propostas.
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4 ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Palavras sdo passaros. Voaram! N&o nos pertencem
mais. (Helena Kolody).

Neste capitulo analisamos nossos dados de pesquisa (os textos de
transcricdes do curso de extensdo e a SD produzida durante o curso) de acordo com 0s
procedimentos de analises expostos no capitulo de metodologia. Para a analise das
transcricbes do curso de extensdo, utilizamos o modelo de analise de textos proposto por
Bronckart (1999), Bronckart e Machado (2004) e Machado e Bronckart (2009). Desse modo,
analisamos as transcri¢des do curso de extensdo em uma perspectiva descendente, conforme
0s seguintes aspectos: 1) a situacdo de acdo de linguagem, que inclui o contexto sécio-
histérico mais amplo e a situacdo de producdo imediata dos textos; 2) a organizagdo textual,
plano geral do texto que se refere aos movimentos do contetdo tematico; 3) 0s mecanismos
enunciativos, com enfoque nos indices de pessoas e outras marcas de agentividade,
modalizadores do enunciado e verbos. Buscamos com essas analises identificar e interpretar
0s agires verbalizados pelas professoras durante o trabalho de planejamento e elaboracéo da
SD.

Em relacdo a SD elaborada durante o curso, analisamo-la enquanto
resultado do trabalho de planejamento das professoras, ou seja, dos agires de planejamento
das docentes e dos agires realizados por outrem considerado por elas no processo de
planificacdo. Ao considerarmos as distingdes de Clot (2006) entre “trabalho real” e “trabalho
realizado™*, entendemos que a SD produzida pelas participantes da pesquisa se constitui
como nossa fonte de anélise do trabalho realmente realizado pelas docentes, enquanto nas
transcrigdes do curso de extensdo € possivel ter acesso também ao “trabalho real” do grupo,
ou seja, tudo aquilo que foi feito, que se deixou de fazer por algum motivo, foi impedido ou
que se gostaria de ter feito. Assim, para uma melhor compreensdo do trabalho realmente
realizado pelas professoras, buscamos analisar a SD quanto a proposta de desenvolvimento de
capacidades de linguagem e os objetivos estabelecidos pelo material.

Para finalizar nossas andlises, buscamos interpretar, com base nas
discussOes realizadas nessa pesquisa, 0 que a SD elaborada pode revelar sobre o trabalho de

planejamento docente.

> Conferir Clot (2006) no capitulo de fundamentaco tedrica, capitulo 2.



87

4.1 O CONTEXTO SOCI0-HISTORICO E A SITUACAO DE PRODUCAO DOS TEXTOS EM ANALISE

Para tentar compreender melhor o nosso contexto micro de pesquisa,
julgamos ser necessario nos aprofundarmos em questfes mais amplas, ou seja, para conseguir
perceber certos aspectos que constituem o contexto micro, estudado, torna-se necessario
ampliar nossa visdo sobre o contexto. Para tanto, procuramos contextualizar brevemente o
ensino de LI no Brasil, e depois, sim, estreitarmos nosso foco.

As préticas de ensino encontradas hoje em nossas escolas receberam
influéncias do processo histérico de mudancas pelo qual o ensino de LE vem passando
desde o periodo colonial. De acordo com Leffa (1999) e as DCEs (2006), no periodo
colonial, com as escolas fundadas pelos jesuitas, havia inicialmente grande énfase no
ensino de linguas classicas — 0 grego e o latim eram ensinados como exemplos de lingua
culta, com o objetivo de facilitar o processo de dominacdo e a catequizacdo dos indios.
Apenas mais tarde, com a chegada da Familia Real, com a criacdo do Colégio Dom Pedro
Il e com a reforma de 1855, o ensino de francés, inglés, alemédo e italiano passou a ter um
status similar ao ensino de linguas classicas. Predominava na época 0 método de ensino
trazido pelos jesuitas da Europa, baseado na tradugdo e analise de estruturas gramaticais —
abordagem da gramatica e da traducdo. Esse método concebia a linguagem como um conjunto
de regras, procurando assim levar o estudante ao entendimento de formas linguisticas de
maneira dedutiva, com foco na leitura.

Durante a Republica, com a reforma de 1892, o ensino do grego deixa de ser
oferecido e o italiano passa a ser facultativo. Com a reforma de 1931, a metodologia de
ensino de LE sofre mudancas, o método direto é oficialmente introduzido no Brasil. O
método direto se caracteriza pela maneira de abordar a lingua alvo de forma direta, sem
traducdo, tendo como principio fundamental que “a LE se aprende por meio da propria
LE” (BEATO-CANATO, 2009, p. 28). Com a LDB de 1961, o latim também € retirado do
curriculo, o francés, quando ndo excluido, teve sua carga horaria reduzida, permanecendo
o0 inglés. Dez anos depois, a LDB de 1971 reduz drasticamente a carga horaria de ensino
de LE, devido a diminui¢do de um ano no ensino e a énfase na capacitagdo profissional.
Quanto a metodologia de ensino, utilizava-se 0 método audiolingual, método baseado nos
principios da psicologia de aprendizagem behaviorista de Skinner, o qual compreendia a
aprendizagem como um processo mecanico de formagéo de habitos.

Em oposicdo ao método audiolingual, surge a abordagem comunicativa em

gue a “lingua é concebida como instrumento de comunicacdo ou de interagdo social” (DCEs,
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2006, p. 46) . Enquanto a abordagem audio-lingual centrava-se no codigo, a abordagem
comunicativa enfoca a semantica da lingua (LEFFA, 1988). Desse modo, a abordagem
comunicativa defendia o ensino das nog¢des e funcdes de uso da linguagem. De acordo com as
DCEs (2006) embora a abordagem comunicativa tenha representado uma reacdo a visdo
estruturalista da linguagem, ela passa a ser criticada por intelectuais brasileiros adeptos da
pedagogia critica: esses intelectuais comegam a questionar os objetivos subjacentes ao ensino
comunicativo, de insercdo da cultura dominante. A partir da publicacdo dos PCNs em 1998,
destaca-se a defesa do ensino de LE “com vistas a um ensino que contribua para reduzir
desigualdades sociais e desvelar as relacGes de poder que as apdiam”, visdo que tem norteado
as propostas de ensino de LE mais recentes no contexto brasileiro (DCEs, 2006, p. 49).

Voltando as reformas educacionais, a LDB de 1996 determina a oferta de
pelo menos uma LE no ensino fundamental a partir da quinta série, ficando a escolha do
idioma a critério da comunidade escolar. Para o ensino médio, a LDB determina a oferta
obrigatoria de uma LE e outra de carater optativo, de acordo com as possibilidades da
instituicdo escolar. Devido as demandas sociais e a falta de professores de outras LE, a LI é
ofertada na maioria das escolas brasileiras. Mais tarde, tendo em vista os interesses politicos e
comerciais do Brasil com outros paises da América do Sul de Lingua Espanhola, a Lei n°.
11.161 de 2005 torna obrigatoria a oferta do Espanhol no Ensino Médio, com matricula
facultativa, a partir do ano de 2010.

Como podemos perceber, com esse breve histérico, o ensino de LI no
Brasil vem sofrendo constantes mudancgas, recebendo influéncias das diferentes
abordagens e métodos com que os professores tiveram contato em sua formacao inicial e
continuada e também das reformas de ensino pelas quais passou o sistema educacional do
pais. Como ndo poderia deixar de ser, 0 ensino de LE no colégio l6cus de nossa pesquisa é
fruto desse contexto sécio-histérico. Desse modo, é possivel perceber principios que
norteiam tais abordagens e métodos na pratica de ensino dos professores do colégio,
principalmente aqueles voltados ao ensino de estruturas gramaticais. Apos a publicacdo
das DCEs em 2006, é perceptivel, nos planos de ensino do colégio, uma tentativa de
migracdo para uma abordagem interacional de ensino de linguas, no entanto os planos
continuam sendo norteados por topicos gramaticais.

Em relacdo ao trabalho de planejamento no contexto de pesquisa, podemos
dizer que pouco € o tempo que os professores dispdem para este trabalho. As professoras
participantes da pesquisa, por exemplo, na época de geracdo dos dados, tinham 40h de

trabalho, sendo que parte dessa carga horéria era em outro colégio. Fora de sala de aula, as
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professoras tinham direito a 20% dessa carga horaria, gerando um total de 08 horas/aulas. E
nessas 08 aulas que as professoras tinham que dar conta do planejamento de suas aulas,
dividindo este tempo ainda com a realizacdo de tarefas de cunho burocréatico, como a correcédo
de avaliagdes, o preenchimento do livro de classe, elaboracdo de provas, elaboracéo de planos
anuais ou bimestrais de ensino, entre outros. Percebemos, dessa maneira, que muitas vezes, o
planejamento das aulas em si é deixado em segundo plano, sendo feito as pressas, nao
realizado ou até mesmo sendo feito em casa, nesta Gltima circunstancia o professor acaba
tendo seu trabalho ndo remunerado.

E nesse contexto que intervimos com a proposta de formacdo continuada
descrita do capitulo de metodologia (capitulo 3).

Em relacdo a situacdo de producdo imediata dos textos em analise, temos
como contexto fisico (o lugar de producédo) dos textos o colégio estadual em que trabalhavam
a pesquisadora e as professoras de linguas participantes da pesquisa na época da geracao dos
dados, mais especificamente a sala dos professores para 0s cinco primeiros encontros do curso
de extensdo realizados aos sdbados e a sala de multimeiosdidaticos para o sexto e Ultimo
encontro que aconteceu em dia de aula. Os cinco encontros realizados aos sdbados ocorreram
no periodo da tarde, das 13h30mim as 15h30mim, e Gltimo encontro ocorreu em uma
segunda-feira pela manh@, das 9h as 11h.

Como emissores (as pessoas fisicas que produziram o texto) dos textos
de transcrigbes do curso temos eu, enquanto ministrante do curso, e as professoras Carla,
Raquel e Solange enquanto participantes. Temos como receptores (as pessoas fisicas que
receberam o0 texto) dos textos eu e as demais participantes, uma vez que éramos
interlocutores na conversacdo. Assim, no processo de interacdo 0s papéis de emissor e
receptor alternavam-se, de acordo com quem tomava o turno de fala, por exemplo, quando
eu assumia o papel de emissora, as professoras eram minhas receptoras. Quando uma das
professoras assumia o papel de emissora eu e as demais participantes éramos suas
receptoras. Algumas vezes, a professora emissora elegia como sua receptora apenas uma
das participantes, por exemplo, quando uma das professoras solicitava a opinido de uma
das participantes em especifico chamando-a pelo nome. Quanto aos emissores da SD,
temos eu e as professoras enquanto produtoras do material e como receptores os alunos do
oitavo ano do Ensino Fundamental do colégio a quem se destinava a SD.

Como enunciadores (papéis sociais assumidos pelos emissores dos
textos) e destinatéarios (papéis sociais assumidos pelos receptores dos textos) dos textos de

transcricbes, temos eu em diversos papéis, como pesquisadora, ministrante do curso,
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funcionaria do setor administrativo da escola (colega de trabalho da professoras) e como
professora graduada; e as professoras no papel de docentes de linguas da escola e
participantes do curso. Dessa maneira, as professoras se referem a mim ora como
pesquisadora, ora como professora, ora como funcionaria e ora como ministrante do curso.
Em relacdo a SD temos como enunciadoras eu e as participantes, enquanto professoras
proponentes da proposta de ensino e como destinatarios os alunos no papel de estudantes
de LI.

Quanto aos objetivos de comunicacdo dos textos de transcrigfes do
curso, eles visaram a interacdo entre mim e as participantes do curso com o fim de
elaborar uma SD, devendo ser consideradas as coercOes exercidas pelo fato dessa
interacdo estar sendo gravada para servir como dados a esta pesquisa. Ja a SD teve como
objetivo engajar os alunos em uma proposta de ensino.

Realizada a analise do contexto e da situacdo de producdo dos textos
dados de nossa pesquisa, seguimos agora com a analise dos textos de transcri¢cdes do curso

de extensdo.

4.2 ANALISE DOS TEXTOS DE TRANSCRICOES DO CURSO DE EXTENSAO

Nas préximas secdes realizamos a analise dos textos de transcri¢cdes do
curso de extensdo. Com o objetivo de responder nossas duas primeiras perguntas de pesquisa,
“quais séo os agires verbalizados pelas professoras de linguas durante o processo coletivo de
planejamento e de elaboracéo de uma SD?”” e ““0 que 0s agires identificados revelam sobre o
trabalho de planejamento do professor de linguas?”’, realizamos a analise dos movimentos
teméticos dos textos, indice de pessoa, outras marcas linguisticas que codifiquem o actante
(nomes proéprios, marcas implicitas de agentividade), modalizagcdes e verbos, bem como
procuramos interpretar nossos dados a partir das categorias deles emergentes. Vejamos

primeiramente a analise dos movimentos tematicos.

4.2.1 Analise dos Movimentos Tematicos dos Textos de Transcri¢des

Para a anélise dos movimentos tematicos dos textos de transcricdes,
utilizamos as categorias propostas por Bronckart (2008) e Bulea (2010) de segmentos de
orientacdo tematica (SOT), para os segmentos que introduzem um tema nos textos, e

segmentos de tratamento tematico (STT), para 0os segmentos que desenvolve um tema nos
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textos®. A analise dos movimentos tematicos do texto foi dividida em seis momentos, de
acordo com os encontros do curso. Os SOT e os STTs identificados foram organizados em
qguadros de acordo com a ordem em que apareceram nas transcricfes. Procuramos
exemplificar com excertos alguns dos SOTs e STTs mobilizados de modo a tornar mais claras
nossas analises™.

Assim, no conjunto dos movimentos tematicos identificados no primeiro
encontro do curso de extensdo, verificamos a presenca de 10 SOTs e 27 STTs, como

mostra o quadro abaixo:

Quadro 9 — SOTs e STTs identificados no primeiro encontro do curso de extensao.

ANALISE DOS MOVIMENTOS TEMATICOS - 1° ENCONTRO

SEGMENTO DE ORIENTAGAO SEGMENTO DE TRATAMENTO TEMATICO (STT)
TEMATICA (SOT)

a) Importéncia do trabalho coletivo;
b) Interdisciplinaridade;
Trabalho Coletivo c) Falta de tempo, incentivo e momentos reservados para o trabalho
coletivo;
d) Momentos existentes na escola para trabalho coletivo;
e) Trabalho coletivo e trabalho em sala de aula.

a) Escolha do LD;
Livro Didético (LD) b) Restricéo da liberdade do professor;
c) Papel do LD no trabalho do professor.

a) Objetivos, concepcdo de curriculo, conteldo estruturante, trabalho
com géneraos;

b) Género como definidor do contetido gramatical a ser trabalhado;

c) PCNs versus as DCEs.

a) Géneros trabalhados na escola;
b) Falta de material para o trabalho com géneros.

DCEs

Geéneros textuais

a) Conhecimentos que os alunos dominam;

b) Dificuldades apresentadas pelos alunos;
Alunos ¢) Interesse dos alunos;

d) Falta de interesse pela disciplina de L1I.

a) Desvalorizacédo da disciplina;

Dlieip e ez b) Objetivos do ensino de LI na escola publica.

a) Falta de tempo para a elaboracdo do PTD;
b) PTD elaborado antes de conhecer a turma.

a) Concepcao tedrica;
b) Proposta de trabalho com géneros textuais.

Planejamento

ISD

a) Relato de experiéncia de trabalho;
b) Relato de experiéncias pessoais.

a) Interesse dos alunos;
b) Dificuldade dos alunos.

Relatos de experiéncia

Escolha do género textual

52 Os conceitos de SOT e STT foram apresentados no capitulo de fundamentacéo teérica (capitulo 2).

53 . , L - .
Devido ao grande nimero de temas e subtemas identificados e o espago limitado de nossa pesquisa, nem
todos eles puderam ser exemplificados com excertos.
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Como ja mencionamos no capitulo de metodologia, o primeiro encontro do
curso de extensao foi iniciado com a apresentacéo de um video que traz uma mensagem sobre
a potencialidade do trabalho coletivo, sendo esse, portanto, o primeiro SOT identificado. Os
STTs identificados com base nesse tema foram: a importancia do trabalho coletivo na
realizacdo de agdes de maior impacto no contexto escolar; o trabalho interdisciplinar de que
muito se fala, mas que pouco acontece; a falta de tempo, incentivo e momentos reservados
para o trabalho coletivo na escola; os momentos existentes para o trabalho coletivo na escola e
as contribuigdes do trabalho coletivo para a préatica de ensino.

A falta de tempo e momentos reservados ao trabalho coletivo é o STT mais
enfatizado pelas professoras, sendo visto como um impedimento na realizacdo do trabalho

interdisciplinar e de planejamento, como explicitado nos excertos baixo:

(L. 58) Raquel — Eu, por exemplo, na... em Lingua Portuguesa, eu nao
consigo sentar em nenhuma hora atividade com outro professor de
Lingua Portuguesa, a minha conversa, as vezes que eu preciso é durante o
recreio, que eu chamo Jodo Luis, olhe isso, vamos fazer assim...é, que eu té/
precisando por causa da sala de apoio, e de repente eu converso com a Joana,
com a Helena , mas é na hora do intervalo, do nosso lanche. Ndo tem um
momento assim, que desse pra parar, uma hora atividade juntas [...].

(L. 116) Carla — { QOu... entdo... vocé senta com a colega e ela passa o que
ela ja fez e eu passo o que eu ja fiz, troca 0 nome, e infelizmente é assim... e
um passa de um colégio pro/ outro, o mesmo PTD de um colégio, ha ja ta/
pronto aqui, entdo eu vou levar 4. Nao é verdade? Por que? Porque a gente
ndo tem esse tempo pra repensar e conversar sobre...né? Dai...tem que
ser prético, ndo €? tem que entregar no prazo, ndo €? Tem que entregar, tem
que entregar.

As professoras explicitam a necessidade de momentos reservados ao
trabalho coletivo para a escolha do LD, para a préatica interdisciplinar, para a troca de
experiéncia, para o planejamento, no entanto, é contraditorio que, ao serem questionadas se a
falta de tempo para o trabalho coletivo é um empecilho para a intervencdo em sala de aula, as
professoras entendem que ndo, pois cada professora é responsavel por fazer sua parte. Como €

possivel notar nos seguintes excertos:

(L. 76) Carla - E... ndo atrapalha, mas também ndo ajuda.

(L. 79) Solange - N&o é:: ndo tem interacdo, se...se € pra ter é:... Nao
atrapalha porque cada um faz a sua parte.
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Podemos perceber, dessa maneira, que as participantes entendem a pratica
de sala de aula como um trabalho individualizado em que a participacdo do outro € limitada,
ou mesmo inexistente. 1sso se deve talvez pela organizacdo setorizada da escola, em que cada
professor é responsavel exclusivamente por dar conta dos contetdos de sua disciplina. A
transdisciplinariedade acaba sendo entendida assim como o trabalho com enfoque em temas
em comuns e ndo como projetos didaticos.

Quanto aos momentos existentes para o trabalho coletivo na escola, o grupo
cita a Semana Pedagdgica e os dias previstos em calendario escolar para o planejamento. As
professoras enfatizam a falta de direcionamento por parte dos organizadores das Semanas
Pedagogicas para tratar de coisas realmente relevantes ao contexto escolar, a falta de
incentivo para interdisciplinaridade nos dias de planejamento e o fato de o dia de
planejamento acontecer antes de o professor conhecer a turma, o que prejudica a adequacgéo
do plano a realidade da turma. Acreditamos que as dificuldades citadas pelas professoras
talvez se devam ao fato de a programacdo a ser seguida durante os eventos de formacéo
continuada ser pré-definida pela SEED (ver capitulo 1), prejudicando dessa maneira a
autonomia da escola na escolha dos aspectos mais importantes a serem tratados. Ja a falta de
incentivo para a interdisciplinaridade pode ser explicada pela tradicdo de fragmentacdo das
disciplinas nas escolas que acaba levando os professores a isolarem-se em areas de
conhecimento.

O LD é um SOT recorrente na fala do grupo, principalmente em relacdo a
sua escolha, ja que em 2010, pela primeira vez, os professores de LI participaram do processo
de selecdo do LD de LI, podendo escolher entre duas opcdes de livros dadas pelo MEC. Em
relacdo ao LD, as falas das professoras evidenciam a preocupacdo com a possibilidade de
engessamento do trabalho docente a partir da adogdo do material nas escolas. No entanto,
acreditam que a vinda do LD é um grande avango para a area de ensino, resultado de muitos
anos de luta e reivindicacdo dos professores. Quanto a visdo do papel do LD na pratica
escolar, as professoras acreditam que o LD é um artefato de apoio ao trabalho docente.

Vejamos 0s excertos a seguir:

(L. 145) Carla — Eu pensei nisso. Porque quando eles falam ha... porque
tinha que dar gragas a Deus, porque nem tinha o material, como se qualquer
um que viesse, por que? Porque o livro, ele até certo ponto, quem trabalha
com Portugués sabe que é obrigado, sempre teve o livro sabe. Ao mesmo
tempo que vocé ndo tem material, vocé tem uma liberdade muito
grande.

(L. 157) Solange — Ai entdo, também acho que tem que ser, o livro tem que
ser s6 um apoio.
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O SOT DCEs € mobilizado conforme a proposta realizada por mim para o
curso de extensdo em relacdo ao que o documento traz como objetivos, concepcdo de
curriculo, conteddo estruturante e as orientacdes teoricas e metodoldgicas para o trabalho com
géneros. Para as professoras, as DCEs defendem como objetivos de ensino a formagdo do
cidaddo critico e atuante na sociedade e, para elas, uma coisa contraditoria € o ensino ndo ter
foco no vestibular, uma vez que a aprovagédo no vestibular € uma necessidade de participacéo
social. Para elas, preparar para o vestibular é possibilitar formas de acessos sociais aos
estudantes e, ao ndo enfocar o vestibular, a escola estaria ignorando uma demanda da
sociedade.

Em relacdo ao curriculo, para as professoras, ele deve partir do
conhecimento e das necessidades da comunidade escolar. Quanto aos conteddos das
disciplinas de linguas, as professoras entendem os géneros como definidores dos conteidos a
serem trabalhados, o que nos pode evidenciar o entendimento do trabalho com géneros como

pretexto para o ensino de gramatica, como se pode notar no seguinte excerto:

(362) Carla — Entdo, porque antes era assim..., qual que é meu contetdo?
Numbers, entdo, ai eu vou vé/ o que eu vou trabalha/... como que eu vou
trabalhar os numbers, agora é ao contrario, agora a gente os dis... 0s
géneros textuais e a gente insere os conteudos neles...

As professoras apresentam dificuldades em se posicionar em relacdo a
alguns dos pontos propostos por mim para a discussdo, o que levou a mobilizacdo de outros
temas e a comparacao das prescri¢cbes das DCEs com os PCNs. As professoras destacaram
duas diferencas principais entre as DCEs e os PCNs. O fato de as DCEs ndo apresentarem
foco nas competéncias e habilidades e de os conteudos ndo serem mais divididos por série. No
entanto, elas mencionam que a divisdo de conteudos por série ainda é uma pratica dos
professores preocupados com as possiveis transferéncias dos alunos de uma escola para outra.

Outro SOT reconhecido por nds foi “disciplina de LI”. Quanto a disciplina
de LI, as professoras levantam a questdo de sua desvalorizagéo na escola. Para as professoras,
seus colegas de trabalho consideram a disciplina irrelevante para a realidade dos alunos. Para
elas, a representacdo construida pelo coletivo escolar é que os professores da disciplina s6
passam filmes e ensinam o verbo to be, sendo que a desvalorizacdo da disciplina pode ser

percebida na fala e nas atitudes dos colegas. Podemos verificar isso nos seguintes excertos:
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(L. 212) Solange — Mas, se um professor falou pra mim gque néo sabe porque
que eu t6/ dando aula de inglés aqui... — porque que ensinar inglés pro..pro...

(L. 219) Carla — Vocé sabe o que eu escutei de um colega no Conselho de
Classe, sabe 0 que eu escutei? Ah ele tirou nota baixa porque nédo trouxe o
dicionario na hora da prova.

Outro STT desenvolvido no SOT *“disciplinas de LI” foi quanto aos
objetivos do ensino de LI na escola publica. As docentes se referiram em suas falas a trés
objetivos principais: a) de possibilitar o contato com culturas diferentes, a fim de levar o
aluno a refletir sobre a sua propria cultura; b) de proporcionar aos alunos conhecimentos
sobre as relagBes sociopoliticas mundiais; c) de possibilitar 0 acesso a conhecimentos gerais.

Como podemos ver nos seguintes excertos:

(L. 270) Carla - [...] Entdo, entdo quando a gente estuda um pais, olha
muito mais que um vocabulério é uma cultura e quando vocé estuda outra
cultura, outros costumes vocé acaba refletindo sobre a sua propria
cultura, e isso ndo é desvalorizacdo, muito pelo contrario é vocé se pensar
como sujeito... ()

(L 286) Carla — Sem contar as relagdes sociopoliticas, o capitalismo, o que
é o pais... Porque que ele é imperialista, por que é... 0 que é subdesenvolvido
né...

(L. 294) Solange - [...] Mas, a gente vai entra ai, onde esses animais sao
encontrados, quais os tipos de animais que ja estdo em extin¢do, onde
vocé encontra este tipo de animal, talvez eles nem percebam , mas... ()

A respeito do trabalho com géneros realizado na escola, as professoras
dizem trabalhar com géneros diversos, mas apresentaram dificuldades para explicitar como
realizam esse trabalho, recorrendo aos relatos de experiéncia. Os relatos das professoras nos
levam a perceber que o trabalho realizado esta centrado no ensino de gramatica.

(L. 167) Raquel — [...] Pra vocé... pra voce ter ideia, tudo o que eu precisava
inserir ali do Rap, dos conectivos, que era dentro da... que eu teria que
trabalhar naquele bimestre, eu introduzi toda a parte de andlise linguistica
e eles ndo perceberam. Por que? Porque eles tdvam/ fazendo uma coisa que
eles gostavam.

A respeito do material utilizado para o trabalho com géneros, as professoras

enfatizam a falta de material que explorem géneros textuais e que o livro didatico ndo
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contempla as necessidades de trabalho, sendo por isso necessaria a realizacdo de adaptacdes e
elaboracdo de material.

Outro SOT levantado por mim foi a apresentacdo da proposta de trabalho
com géneros textuais do ISD; para isso, apresentei resumidamente 0s principais conceitos
tedricos dessa corrente e, apds a proposta de elaboracdo de MD e SD, exemplifiquei com
MDs e SDs elaborados por mim e outros pesquisadores. As professoras contribuiram
relatando sobre o contato que ja tiveram com SDs e com o relato de experiéncias de trabalho e
experiéncias pessoais com géneros. O relato de experiéncias de trabalho e experiéncias
pessoais € recorrente no primeiro encontro do curso, talvez devido a caracteristica mais
expositiva do encontro, é natural também que as professoras norteiem-se em agires passados
na tentativa de contribuir com o grupo com sugestfes de trabalho.

Um dos assuntos mais recorrentes na fala das professoras sdo os alunos: os
STTs relacionados a esse SOT séo: os conhecimentos, as dificuldades, os interesses e a falta
de interesse dos alunos pela disciplina de LI. As professoras enfatizam a capacidade dos
alunos em reconhecer variados géneros textuais, as dificuldades de escrita em LP e a ndo
familiarizacdo dos alunos com os géneros digitais. A falta de interesse dos alunos pela
disciplina aparece como geradora de sentimento de frustracdo. Vejamos o excerto abaixo:

(L. 201) Solange — [...] Eu esse ano principalmente, eu senti muita
dificuldade com as quintas séries. Por qué? Claro, eu tava/ acostumada com
outra realidade, 18gico... né? Mas, a gente vé que eles ndo sabem nem
escrever Portugués, ai eu ndo senti interesse nem nas quintas de inglés
este ano, e eu sempre senti interesse... [...] e isso me frustrou bastante.

As preferéncias, interesses dos alunos e as condicGes de trabalho podem ser
percebidos como aspectos norteadores do agir do professor. E possivel notar que a escolha do
género textual para a elaboracdo da SD ¢é fundamentada nesse primeiro momento nos gostos,
interesses e dificuldades dos alunos. As professoras enfatizam o interesse dos alunos pelos
géneros digitais, mas elas acabam descartando a possibilidade de trabalho com géneros
digitais com base nas dificuldades dos alunos com a internet, pelo tempo que o trabalho com
géneros digitais demandaria, turma muito cheia e pelo fato de os alunos ndo terem acesso a
internet fora da escola. Assim, baseadas nas preferéncias, interesses, nas dificuldades dos
alunos e nas possibilidades objetivas de trabalho, ao final do primeiro encontro, as professoras
optaram pela escolha do género carta para penpal para a elaboracdo da SD, por entender que
esse género possibilitaria o engajamento dos alunos na interagdo ensejada pela troca de cartas,

no entanto, no segundo encontro, as professoras acabaram mudando a escolha do género.
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Os temas mobilizados durante o segundo encontro do curso de extensao
também foram agrupados a partir dos SOTs e STTs identificados, e estdo resumidos no

quadro a seguir:

Quadro 10 — SOTs e STTs identificados no segundo encontro do curso de extensao.
ANALISE DOS MOVIMENTOS TEMATICOS - 2° ENCONTRO

SEGMENTO DE ORIENTAGAO

TEMATICA (SOT) SEGMENTO DE TRATAMENTO TEMATICO (STT)

a) Importancia do contexto;
Problematizagéo da escolha do b) Interesse dos alunos;
Género Textual c) Objetivos de ensino.

a) Realidade dos alunos;
Filme Escritores da Liberdade b) Representagdes dos alunos sobre as professoras;
¢) Ensino focado em estruturas gramaticais.

a) Conexao do material didatico com a vida dos alunos;
. L b) Escolha do género a partir do contexto;
Texto de Tamarozi e Cristovao ¢) Entendimento do funcionamento do género escolhido para o ensino;
(2007) d) Género como pretexto para o ensino de gramatica.

a) Relacéo com a prética social;

Sl G0 eiEs b) Conhecimentos e dificuldades dos alunos.

a) Adequac@es do MD a realidade da escola;
b Objetivos de comunicacdo do género biografias;

MD do género biografia c) Papel histdrico e social das biografias;
d) Aspectos a serem privilegiados na SD.
a) Interesses, conhecimentos e dificuldades;
b) Resisténcia dos alunos a LI;
Alunos

¢) Medo de falar dos alunos;
d) Participacdo dos alunos na aula.

a) Interacdo professor e aluno na aula de LI;
Ensino de linguas b) Importancia do ensino da linguagem;
c) Leitura em L1I.

a) Retomada da definigdo de producdo inicial e produgdo final;
Coleta da produgao inicial b) Decisdo do procedimento de coleta da producéo inicial;
c¢) Mddulos da SD.

a) Pesquisa de biografias na internet;

Distribuicéo das tarefas no grupo . o
b) Pesquisa de exemplos de atividade para a SD.

As atividades programadas para o segundo encontro do curso de extensé&o,
como exposto no quadro 06 do capitulo de metodologia, incluiam o estudo do MD do género
escolhido pelas professoras e o0 estabelecimento do procedimento de coleta da producédo
inicial dos alunos. No entanto, a necessidade de uma maior observacgao do contexto escolar e
das necessidades dos alunos, percebida por mim e exposta pelas professoras apos a leitura do
texto de Tamarozi e Cristovao (2007), levou a problematizacdo da escolha do género carta

para penpal como objeto de ensino. As professoras acabaram percebendo que o género
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escolhido ndo correspondia as necessidades mais imediatas dos alunos, como podemos

observar nos excertos a seguir:

(L. 1141) Carla - E que foi assim, vocé passou pra nos o texto da
Tamarozi, que t&/ na introducéo do livro aqui né. Dai eu li o texto e uma das
primeiras coisas assim que ela coloca é a respeito do, da importancia, pra
vocé escolher um género textual, vocé levar em conta o perfil da
comunidade né, o, a contextualizacdo do assunto, dos alunos e tal. Dai, eu
anotei isso e fiquei meio assim [...].

(L. 1151) Carla - Tipo assim, nada a ver, acho que a gente se precipitou em
querer escolher, ah é legal é legal, mas a gente ndo, ndo parou pra pensar
no contexto...

Percebemos dessa maneira que 0 engajamento das professoras nas
interagBes do grupo e nas leituras realizadas propiciou a emergéncia de conflitos e reflexdes
sobre as tomadas de decisfes. Segundo Cristovdo e Machado (2011, p. 54) “conforme nos
engajamos em novas acdes de linguagem e em novas atividades, interpretamos figuras do
agir, sendo que a colaboragéo e o conflito podem assumir um papel fundamental como fontes
de mudanca e desenvolvimento”. A problematizacdo levantada levou a mobilizacdo dos
seguintes STTs: a importancia do contexto para a escolha do género, os objetivos de ensino e
0s interesses dos alunos.

Assim, para motivar a discussdo sobre contexto de ensino, selecionei um
trecho do filme “Escritores da Liberdade”. Os STTs mobilizados referem-se a comparagéo da
realidade vivenciada no filme com a realidade da escola I6cus da pesquisa, considerando a
realidade desta privilegiada em relacdo a apresentada no filme; e as representacfes que 0s
alunos tém sobre as proprias professoras, enquanto pessoas estranhas a comunidade escolar.

Observemos 0s seguintes excertos:

(L. 1235) Carla - Ela vem la da casa dela, 14 do centro da cidade com o
carrinho dela, tal.

(L. 1242) Solange — E eles pensam assim, 0 que ela vem ensinar pra gente, a
gente nem sabe quem é ela.

As professoras mencionam também mudanca de metodologia adotada pela
professora no filme, que migra de uma abordagem focada em estruturas gramaticais para uma
metodologia mais condizente com a realidade dos alunos. No entanto, as professoras

ressaltam que a mudanca de situacdo no filme ndo dependeu apenas das professoras, mas da
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mudanca de postura também dos alunos que, enquanto adolescentes, geralmente sdo muito
revoltados.

A leitura do texto de Tamarozi e Cristovdo (2007) suscitou a
problematizacdo dos seguintes aspectos: a conexdo do material com a vida dos alunos; a
escolha do género a partir da observacdo do contexto de ensino; a necessidade do
entendimento do funcionamento do género por parte do professor e 0 género como pretexto
para o ensino de gramatica.

Com base nas discussdes levantadas, propus que as professoras escolhessem
entdo o género a ser trabalhado. Assim, além dos interesses dos alunos, foram consideradas,
para a escolha dos géneros, as relacbes do género com as préaticas sociais, conhecimento e

dificuldades dos alunos, como podemos demonstrar nos excertos a seguir:

(L. 1285) Carla - [...] Porque eles ttm que produzir na sociedade o que
eles aprendem, o conhecimento que, que eles construiram em sala.

(L. 1300) Priscila — Carla, o que, que os alunos da sétima série conhecem?
O que, que eles ja sabem?...( ) Sabe pra gente poder partir dai.

(L. 1327) Carla - Isso, eu acho que a maior dificuldade deles é aquilo que
a gente conversou no primeiro encontro, é essa mudanca de mentalidade do
inglés, de visdo do inglés. Acho que a gente tinha que preparar uma
sequéncia, uma sequéncia didatica que, que focasse a, o lado assim, politico
da nossa matéria, sabe? De valorizacdo, de abrir a cabeca deles [...].

As professoras, assim, escolheram o género biografia no intuito de fazer
com que os alunos percebessem a LI e o género como instrumentos de acesso ao
conhecimento e a outras vivéncias, pois conhecer a histéria de vida de outras pessoas
possibilitaria o acesso a outras formas de ver e agir no mundo.

Em seguida, passamos ao estudo do MD do género biografia. Durante a
leitura do MD, alguns aspectos foram ressaltados pelo grupo: as adequacdes do MD a
realidade da escola, principalmente em relacdo a escolha dos biografados; os objetivos de
comunicacdo do género biografias; o papel histérico e social das biografias e os aspectos a
serem privilegiados na SD.

Durante toda a interacdo, o SOT *“alunos” € recorrente na fala das
professoras, em relacdo aos seus interesses, conhecimentos e dificuldades. As professoras

ainda mencionam a resisténcia dos alunos ao ensino de LI como uma das dificuldades
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enfrentadas no trabalho do professor e 0 medo de falar em sala como um aspecto que
prejudica a interacéo entre professor e aluno e, portanto, o ensino e a aprendizagem.

Outro STT identificado foi quanto ao ensino de linguas. As professoras
enfatizam o papel da interacdo professor/aluno e aluno/aluno no ensino e aprendizagem de
linguas, no sentido de que o aluno ndo pode assumir apenas o papel de audiéncia nas aulas de
linguas, sendo o estabelecimento de um ensino mais interativo responsabilidade do professor
e dependente de seu comprometimento com o trabalho. Outro aspecto levantado em relagédo a
esse tema foi sobre a propria importancia do ensino de linguas. Solange compara as
dificuldades enfrentadas entre estudantes da area das Ciéncias Exatas e estudantes da area das
Ciéncias Humanas, evidenciando a importancia do ensino da linguagem em todos os niveis da
educacdo formal. A docente relata que assistiu uma apresentacdo de trabalho na universidade
de um estudante da area de humanas e outro da area de exatas em que pode perceber a
dificuldade encontrada pelo estudante da &rea de exatas para expressar-se. Para ela, 0 dominio
da linguagem é necessario para que o individuo possa atingir seus objetivos de vida.

Para o estabelecimento dos procedimentos de coleta da producéo inicial,
retomo com as professoras as orientagdes metodologicas para a elaboracdo de uma SD
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004). No entanto, ao definir os procedimentos a
serem utilizados para a coleta da producéo inicial, apesar das discussdes realizadas, acabamos
decidindo por solicitar aos alunos a producéo de uma autobiografia, sem nos dar contar de que
esse € outro género, proximo ao género biografia, mas que apresenta caracteristicas proprias.
Pensamos que seria mais facil para os alunos escrever sobre si, j& que usariam estruturas
gramaticais que, de acordo com as professoras, eram mais familiares a eles. Tal situacdo pode
evidenciar as dificuldades do grupo de transposicdo didatica e de desvencilhar-se das
concepgdes e préaticas tradicionais de ensino. O equivoco é percebido antes da coleta da
producéo inicial: assim que percebemos que nédo se tratava do mesmo género, a apresentacao
da situacdo de producdo é alterada.

Enfatizo junto as professora a necessidade de coleta da producéo inicial para
elaboracdo dos moddulos da SD com foco nas dificuldades diagnosticadas. Vejamos 0s

excertos a seguir:

(L. 2244) Solange — Entdo, é com a Carla, a gente precisa durante essa
semana pedi que eles produzissem um texto sobre eles né?

(L. 2246) Carla - Ta. Entdo eu preciso trabalhar com eles a biografia
deles em inglés. E isso? Ai meu Deus socorro.
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(L. 2270) Priscila — Os mddulos. Dai seria, a gente vai desenvolver em
modulos a sequéncia didatica, que devem estar focados, nos problemas e
nas necessidades que aparecem na producdo inicial.

Outra questdo levantada durante o encontro foi quanto a distribuicdo e
organizacdo das tarefas no grupo para o0 encontro seguinte: a quem caberia a coleta da
producéo inicial, a releitura do MD em casa e a pesquisa de diversas biografias na internet e
de atividades que poderiam ser usadas para explorar o género. Embora eu tivesse que mediar
a negociacdo sobre as tarefas a serem realizadas, procurei possibilitar que as decisdes fossem
tomadas pelo coletivo. A meu ver, essa distribuicdo de tarefas poderia indicar o engajamento
do grupo na atividade de planejamento e elaboragdo da SD.

A exemplo do exposto acima, para analise da movimentagdo tematica do
terceiro encontro do curso de extensdo, identificamos os principais SOTs mobilizados pelo

grupo de professoras e 0s STTs a eles relacionados, como exposto no quadro a seguir:

Quadro 11 — SOTs e STTs identificados no terceiro encontro do curso de extensao.

ANALISE DOS MOVIMENTOS TEMATICOS - 3° ENCONTRO
SEGMENTO DE ORIENTACAO SEGMENTO DE TRATAMENTO TEMATICO (STT)
TEMATICA (SOT)
MD do Género biografia a) Revisdo dos elementos ensinaveis apontados pelo MD.

a) Diferencas entre o que o MD apresenta e as biografias analisadas;

Analise de um corpus do género b) Diferencas entre as proprias biografias analisadas;
biografia c) Confiabilidade dos sites de onde as biografias foram retiradas.
a) Dificuldade do grupo na elaboracéo da proposta de producdo inicial;
Anélise da produgdo inicial dos b) Encaminhamento da producdo inicial;
alunos c) Dificuldades dos alunos.

a) Exemplos de SDs ja elaboradas;
Planejamento da SD b) Conhecimentos a serem privilegiados pela SD;
¢) Planejamento das atividades.

a) Estabelecimento dos objetivos da SD;

b) Escolha do tema a ser enfocado pela SD;
Elaboracao da SD ¢) Sugestdo de atividades;

d) Problematizacédo das sugestdes;

e) Ratificacdo de ponto de vista;

f) Elaboracdo coletiva da atividade.

a) Pesquisa de biografias de Hitler;

DIEITIBUIEEE R e 6 D (2D b) Envio de sugestdes de atividades por e-mail.
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No terceiro encontro do curso de extensdo, iniciamos com uma retomada
dos elementos ensindveis do género biografia apontados pelo MD estudado no encontro
anterior, o que nos daria subsidio para a decisao do que privilegiar na elaboracdo do material.
Os principais aspectos enfatizados em relagdo ao MD foram: os objetivos comunicacionais do
género biografia; o conteudo teméatico do género; a importancia do género biografia para as
pessoas; 0 contexto de producdo do género; as unidades linguisticas recorrentes no género
biografia e a organizacdo da arquitetura textual do género biografia.

Em seguida, iniciamos a andlise de um corpus de 10 textos do género
biografia. Entre os aspectos levantados pelo grupo, estdo as diferengas entre o que MD
apresenta e as biografias analisadas, como a presenca de fotos, a configuracdo de algumas
biografias em tdpicos, a extensdo das biografias em mais de um paragrafo e as diferencas
entre as préprias biografias analisadas, como os diferentes enfoques, ja que algumas
biografias enfocavam a vida profissional e outras a vida pessoal do biografado. Outro aspecto
apontado foi em relacdo as biografias produzidas em sites colaborativos, que possuem varios
autores. Em relacdo as biografias produzidas em sites colaborativos, as professoras

problematizaram a questédo da confiabilidade dos sites e das informag6es por eles veiculadas.

(L. 2498) Carla — Por que ai ja entra a confiabilidade né. Se qualquer um
pode escrever. Eu acho melhor a gente ja direcionar mais ou menos 0s sites.

(L. 2427) Priscila — Olha que diferente. Essa aqui ela traz em topicos, mas
néo deixa de ser uma biografia.

(L. 2501) Raquel — O esse aqui, ele ndo comegca falando do nascimento do
Lula e sim da carreira dele, quando ele se tornou presidente. Depois, ele
vai falando sobre os partidos e tal, tal, tal, mas ndo da vida dele.

Antes da analise da producéo inicial dos alunos, procuro problematizar a
questdo do procedimento de coleta da producdo inicial estabelecido no encontro anterior,
procuro também discutir a necessidade da alteracdo da situacdo de comunicacdo. Em seguida,
Carla passou a relatar como deu encaminhamento da producéo inicial, as orientacdes dadas
aos alunos, e a escolha da pessoa a ser biografada pelos alunos. Carla relatou que, como
encaminhamento da producdo inicial, sugeriu aos alunos que entrevistassem a pessoa que
gostariam de entrevistar, buscando saber informagdes pessoais sobre a vida dessa pessoa, para
que assim pudessem ter as informacdes necessarias para a primeira producdo da biografia.

Sugeriu também a possibilidade da realizagcdo de uma entrevista com dois profissionais da
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escola escolhidos pelos alunos em sala de aula. No entanto, a professora enfatizou que deixou

a critério do aluno a escolha do biografado. Vejamos o excerto a seguir:

(L. 2633) Carla — Foi eles quem escolheram, eu ndo sugeri ninguém. Até
eu disse, eu preferia que, até um disse por que vocé professora, vocé. [...]

Na anélise dos textos produzidos pelos alunos, as professoras enfatizam as
seguintes dificuldades dos alunos: de escrita de LI, compreensdo dos objetivos de
comunicacdo do género, a mobilizac&o do contetido temético do género, o uso de conectivos e
adverbios no texto e a pontuacdo. Percebemos, no entanto, que, ao analisar as producdes
iniciais, enfocamos mais as dificuldades apresentadas pelos alunos, havendo poucas
referéncias aos conhecimentos ja dominados pelos alunos.

Realizada a andlise da produgdo inicial dos alunos, passamos ao
planejamento da SD. Os STTs identificados nessa etapa do trabalho foram: as SDs ja
elaboradas para o ensino de LI tomadas como exemplo e inspiracdo para a elaboracdo da SD
pelo grupo; os conhecimentos a serem privilegiados pela SD, que precisariam estar voltados
as dificuldades dos alunos e a exploracdo das quatro habilidades; o planejamento das
atividades em si, que envolve decisbes como o nimero de aulas destinadas ao ensino com a
SD e a decisdo pela escrita da maioria dos enunciados em LM devido as dificuldades dos
alunos com a L.

Identificamos nesse encontro também o SOT *“elaboracdo da SD”. O
primeiro STT identificado relacionado a esse SOT foi o estabelecimento dos objetivos a
serem alcancados com o material. Discutimos com base no diagnostico das producdes iniciais
e nas leituras e discussdes realizadas que conhecimentos deveriam ser enfocados no material.
No estabelecimento dos objetivos iniciais nos fica evidente os conflitos inerentes ao trabalho
coletivo. A professora de LP analisou as produgdes iniciais dos alunos com foco na correcdo
da ortografia e propds objetivos relacionados a isso. As professoras de inglés contestaram,
argumentando que ensinar inglés é diferente e ndo se pode cobrar este tipo de coisa. Conflitos
estes naturais do trabalho coletivo, ja que se trata de pessoas diferentes, com experiéncias e
interesses distintos.

Ap0s a discussdo do grupo sobre o que privilegiar na elaboracdo da SD,
voltamo-nos a estabelecer os objetivos que norteariam a SD. Em seguida, Carla apresenta uma
primeira sugestéo de atividade a partir de uma propaganda da Folha de S&o Paulo sobre a vida
de Hitler, como se pode verificar no excerto a seguir:
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(L. 3341) Carla: Bom, acho assim, que a gente podia fazer alguma,
trabalhar alguma coisa, poderia ser alguma coisa de pesquisa... poderia ser
alguma atividade de, de, com algum video, sei 4. Gente! Tem um video
muito legal do Hitler, vocés ja viram aquele? Agquela, uma propaganda, a
gente podia trabalhar uma propaganda, uma propaganda do, da Folha de
Sao Paulo, vocés ja viram aquela do Hitler?

A sugestdo de atividade proposta por Carla é questionada por mim, que nédo
havia compreendido a proposta da professora. Entdo Carla esclarece que a propaganda seria
usada como um recurso na SD, ratificando seu ponto de vista, e argumenta que ndo ha como
ndo utilizar outros recursos, evidenciando a importancia dada pela professora ao uso de
recursos diversos para a elaboracdo do material. Ap6s o esclarecimento, Carla retoma a
sugestdo de atividade que é aprovada pelos demais membros do grupo. Passamos, em seguida
a elaborar coletivamente a atividade. Percebemos que a movimentagdo descrita: apresentacdo
de uma proposta de atividade, questionamento sobre seu entendimento ou, em algumas
situacOes, questionamento sobre a sua adequacdo ao contexto, as dificuldade dos alunos, a
progressdo dos contetidos na SD e etc. é recorrente na elaboracéo coletiva das atividades. As
propostas de atividades sdo algumas vezes validadas pelo grupo e inseridas na SD e outras
refutadas. Podemos dizer assim, que na elaboragdo coletiva das atividades, encontramos a
seguinte movimentacdo: proposicdo da atividade, discussdo, validacdo ou refutacdo. A
possibilidade identificarmos tal movimentagéo, confirma a asser¢do de Machado e Brockart
(2009) de que a anélise da organizacdo do conteudo tematico do texto pode nos ser Util na
identificacdo das fases da tarefa tematizada.

Outro STT identificado por nés refere-se a distribuicdo e organizacdo das
tarefas no grupo: neste encontro ficou estabelecido que nds deveriamos pesquisar biografias
sobre lideres politicos e compartilhar sugestfes de atividade via e-mail.

Na sequéncia, passamos a analise da movimentagdo tematica do quarto
encontro do curso de extensdo. Organizamos 0s SOTs e STTS mobilizados no seguinte

quadro:
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Quadro 12 — SOTs e STTs identificados no quarto encontro do curso de extenséo.
ANALISE DOS MOVIMENTOS TEMATICOS - 4° ENCONTRO

SEGMENTO DE ORIENTACAO A
TEMATICA (SOT) SEGMENTO DE TRATAMENTO TEMATICO (STT)

a) Retomada do diagndstico da producao inicial;

b) Retomada dos elementos ensinaveis apontados pelo MD;

c¢) Retomada dos aspectos ndo contemplados pelo MD.

a) Objetivos da SD;
) b) Tema da SD;
Relato do encontro anterior c) Atividade proposta do encontro anterior.

a) Escolha das biografias para a SD;

b) Sugestéo de atividade;

c) Explicacdo da sugestéo;

d) Problematizacéo da sugestéo;
Elaboracéo da SD e) Sugestdo de reformulacdo da atividade;

f) Problematizagdo da reformulagéo;

g) Ratificagdo de ponto de vista;

h) Refutacéo da atividade;

i) Elaboracéo coletiva da atividade.

Aspectos a serem contemplados na
elaboracdo da SD

a) Sugestoes de atividades por e-mail;
b) Filme “Invictus” para o proximo encontro;
c) Sites para indicar aos alunos.

Organizacdo e distribuicdo das
tarefas no grupo

Iniciamos o quarto encontro do curso de extensdo com a retomada de alguns
dos principais aspectos a serem levados em conta na elaboracdo da SD. Os STTs identificados
foram: as dificuldades dos alunos diagnosticadas na andlise da producdo inicial, os elementos
ensinaveis do género biografia apontados pelo MD estudado e os aspectos do género biografia
ndo contemplados pelo MD que foram evidenciados na andlise de um corpus do género.
Percebemos, no entanto, que outros aspectos também importantes para a elaboracéo da SD,
como as prescricdes das DCEs e as orientacfes metodoldgicas do constructo teorico adotado,
ndo sdo retomados nessa etapa do trabalho.

Em seguida, devido a falta de uma das professoras no encontro anterior,
passamos ao relato das principais decisdes tomadas no planejamento da SD, em relacdo aos
objetivos estabelecidos, ao tema escolhido para a SD e a primeira atividade ja elaborada.

Apds o relato do encontro anterior, passamos a elaboracdo da SD. Um dos
STTs relacionados a essa tematica € a escolha das biografias a serem trabalhadas. Como a
primeira atividade elaborada tinha relacdo com a vida de Hitler, passamos a escolha da

biografa de Hitler entre as biografias pesquisadas pelo grupo, no entanto, os exemplares
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pesquisados foram refutados pelas professoras, pois ndo enfocavam a contento as questdes

socio-histdricas que envolvem o lider nazista. Vejamos o excerto a seguir:

(L. 4031) Carla — Néo fala quando ele morreu, ndo fala... o principal dele
mesmo, da imagem terrorista que 0 mundo tem dele, ndo tem.

Escolhemos, também, trabalhar a biografia de Lula por ele ser uma
personalidade conhecida pelos alunos. A escolha do exemplar a ser trabalhado se deu com
base no conteddo veiculado e na estrutura do texto, j& que queriamos uma biografia em
topicos para que os alunos pudessem perceber de maneira mais clara a ordem cronoldgica dos

fatos apresentados.

(L. 4133) Solange — € dai depois dos topicos fica mais facil de identifica/
que em 1945 o que foi que aconteceu, em 1956...

A escolha da terceira biografia a ser trabalhada foi influenciada pela
proximidade da data do quarto encontro com o Dia Nacional da Consciéncia Negra e pelo que
preconiza a Lei n°. 10.639, de 09 de janeiro de 2003, sobre a inclusdo obrigatéria no curriculo
da rede de ensino da tematica “Historia e Cultura Afro-brasileira”. Entre as personalidades
relacionadas ao tema, as professoras optaram por Nelson Mandela por melhor representar a

questdo do racismo. Vejamos 0s excertos a sequir:

(L. 4680) Solange — é mas, o0 Obama também gente é uma coisa de hoje
né... uma coisa mais atual.

(L. 4695) Carla — [...] Ndo mas ele ndo lutou no apartheid, né? Minha
amiga, o Mandela ficou quarenta anos preso por ser negro, né?.

A escolha dos exemplares que iriam compor a SD também levou em
consideracdo a complexidade linguistica e a extensdo dos textos. Podemos perceber dessa
maneira as varias questdes consideradas na escolhas das biografias: questfes sdcio-historicas,
questdes linguisticas, os conhecimentos a serem ensinados e a legislacdo de ensino.

Outro subtema identificado foi 0 que chamamos de sugestdes de atividades,
que sdo geralmente seguidas de uma espécie de argumentacdo em prol da ideia sugerida, a
explicagdo da sugestdo. Como vimos na analise da movimentacdo tematica do terceiro
encontro, as sugestdes de atividades foram na maioria das vezes problematizadas por uma de

nos, e quando problematizadas ou as sugestdes de atividades foram refutadas, reformuladas
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ou ainda ratificadas pela argumentacdo. Algumas vezes as propostas de reformulacdo da
sugestdo inicial também sdo problematizadas e refutadas. Somente ap0s a aprovacdo da ideia
pelo grupo ou pela maioria dos membros do grupo, a atividade passa a ser elaborada de forma

coletiva, como podemos verificar nos excertos abaixo:

(L. 4183) Carla — duas atividades Pri..., uma eles identificarem o verbo,
porque veja, o que eles vao precisa/ pra coloca em ordem, eles vao precisa
localiza/ o verbo, vocés concordam? Que dai ja é o vocabulario, o verbo e
0 tempo, beleza. Entdo, a primeira atividade podia ser essa, ou a gente
pede pra eles procurarem os verbos numa cruzadinha... primeira coisa.

(L. 4200) Priscila — Mas, sera que ndo é, ndo seria muito facil essa, esse
exercicio porque logo eles iriam percebe/.

(L. 4203) Carla — Mas, n6s ndo vamos por as frases em ordem, nds vamos
desmanchar a biografia e o resultado seria eles monta/.

Assim como nos demais encontros, um dos SOTs identificados é a questdo
da distribuicdo das tarefas no grupo. Os STTs relacionados a esse tema foram: o
compartilhamento de sugestdes de atividades por e-mail; as cenas do filme “Invictus” para o
proximo encontro; os sites para pesquisa do género biografia a ser indicados aos alunos.

A seguir realizamos a anélise da movimentagédo tematica do quinto encontro

do curso de extensdo. Resumimos no seguinte quadro os SOTs e STTs identificados:

Quadro 13 — SOTs e STTs identificados no quinto encontro do curso de extenséo.
ANALISE DOS MOVIMENTOS TEMATICOS - 5° ENCONTRO

SEGMENTO DE ORIENTAGCAO SEGMENTO DE TRATAMENTO TEMATICO (STT)
TEMATICA (SOT)

a) Tempo previsto para o ensino com a SD;
b) Necessidade de cortes;
c) Tarefa de casa.

Adequacédo da SD com o nimero de
aulas disponiveis

Coeréncias da SD com as a) OrientacBes metodoldgicas.
prescricdes das DCEs

a) Dificuldades exploradas;
b) Sugestdo de inclusdo de atividade;
c) Problematizacdo da sugestéo de atividade.

Coeréncia da SD com as
dificuldades dos alunos

a) Reacdo dos alunos ao tema;

IS 6 VEEIEES Sae- b) Insercéo de atividades que contemplam questdes sdcio-histéricas.

historicas na SD
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a) Variac0es entre planejado e prética;
b) Filmagem das aulas;
Primeiras impressdes no ensino com  ¢) Engajamento dos alunos;
aSD d) Dificuldade dos alunos na leitura em L1I;
e) Recursos necessarios.

a) Objetivos da SD;

b) Foco das atividades;

¢) Necessidade da reformulagdo de atividade;
d) Necessidade de insercao de atividade;

sD e) Problematizacdo das atividades;
f) Ratificacdo de ponto de vista;
g) Problematizacdo da SD.
a) Sugestéo de atividade;
Elaboragéo da SD b) Exemplo de atividade;

c) Refutacdo de atividade;
d) Elaboracéo coletiva das atividades;
e) Escolha das cenas do Filme “Invictus”.

No quinto encontro do curso de extensdo, a maior parte das atividades, da
SD, ja estava elaborada. Assim, as professoras se preocuparam inicialmente em explicitar a
adequacao da SD ao numero de aulas disponiveis para o ensino. Os STTs relacionados a esse
tema incluem a questdo das possiveis alteracdes do tempo previsto para o ensino com a SD
em sala de aula, ja que muitas vezes o tempo precisa ser ajustado a depender do rendimento
da turma e a possibilidade de cortes de algumas das atividades elaboradas ou a alternativa de

enviar algumas das atividades como tarefa de casa.

(L. 5012) Raquel — Porque... se vocé vai varias aulas pra vocé conseguir,
porque de repente vocé planeja l& seis aulas, vamos supor e numa dessa
vai dar bem mais que seis aulas, porque quando os alunos, eles tem
interesse, € uma coisa diferente surge mais coisas, mais coisas.

O SOT e STTs identificados podem dessa maneira indicar os impedimentos
decorrentes da falta de tempo para realizagcdo de todo o trabalho desejado pelo grupo e os
conflitos relacionados a administracdo do tempo.

O assunto levantado na sequéncia foi quanto a coeréncia da SD com as
prescri¢Oes das DCEs. Em relagéo a esse aspecto, 0 grupo se preocupa em confirmar se a SD
estd condizente com as orientacGes metodoldgicas prescritas pelas DCEs para 0 ensino de
géneros textuais na escola.

Outro SOT identificado foi a questdo da coeréncia da SD em relacdo as
dificuldades dos alunos. Em relagédo a esse tema, os aspectos enfatizados foram se as
dificuldades diagnosticadas na andlise da producédo inicial foram realmente exploradas nas

atividades. Na tentativa de preencher as lacunas encontradas, o grupo discute sobre a
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insercdo/substituicdo de mais uma atividade, a ideia, no entanto, € questionada por uma das
participantes e a atividade acaba sendo aceita somente mais tarde, evidenciando dessa maneira
os conflitos entre os membros do grupo, caracteristicas do trabalho coletivo que, ao mesmo
tempo em que apresenta grandes vantagens ao criar melhores condigfes para enfrentar os
obstaculos, também pode ser geradora de conflitos devido as divergéncias de opinides e
interesses dos envolvidos.

Outro assunto abordado sdo as implicac@es socio-historicas mais amplas que
envolvem as trés personalidades politicas trazidas pela SD: o grupo reconhece as limitacGes
do material e as necessidades de elaborar atividades voltadas a esse foco. Observemos 0s

seguintes excertos:

(L. 5243) Carla — Que embora ele ndo tem sido presidente, € a influéncia, na
verdade o que importa pra nés é a influéncia do que eles fizeram nas nossas
vidas né? Como exemplo, como consequéncia pra nacao, as lutas, veja do
Mandela nem se fala, né?

(L. 5246) Priscila — Nossa, eu acho que isso deve ser contemplado na
nossa sequéncia didatica.

Como a professora regente da turma ja tinha comecado a trabalhar com o
primeiro modulo da SD, outro SOT identificado nesse encontro foi quanto as primeiras
impressdes sobre o0 ensino com a SD. Relacionado a esse tema fica evidente a preocupacao
das professoras quanto as variacdes entre a aula planejada e o ensino, no sentido de que
algumas atividades nao corresponderam ao todo do trabalho planejado e a preocupacdo de
Carla, a professora que trabalhou com a SD em sala de aula, com filmagem das aulas devido

ao comportamento dos alunos na aula, como podemos ver no excerto abaixo:

(L. 5300) Carla — Um aluno chamando o outro de burro, chamando de
burro, o outro. Ah, ndo sei, e ndo, os alunos batendo na porta pra me
entregar trabalho da outra turma, ai que 6dio ((risos)).

Um STT relacionado a esse SOT é o engajamento dos alunos nas aulas
como motivo de satisfacdo para a professora.
Para a analise da movimentacdo tematica do sexto encontro do curso de

extensdo, resumimos 0s temas e 0s subtemas a eles relacionados no quadro a seguir:



Quadro 14 — SOTs e STTs identificado no sexto encontro do curso de extensdo.

ANALISE DOS MOVIMENTOS TEMATICOS - 6° ENCONTRO

SEGMENTO DE ORIENTAGAO

TEMATICA (SOT)

Trabalho com SD

Resultados obtidos

Dificuldades no ensino com a SD

Atividades

Producéo inicial e final
Ensino com SD
Alunos

Planejamento da SD

Elaboracdo da SD

Sugestdes para reformulagédo da SD

Curso de Extensédo

SEGMENTO DE TRATAMENTO TEMATICO (STT)

a) Trabalho com a SD como algo diferenciado do trabalho diario.

a) Trabalho mais direcionado;
b) Continuidade do trabalho;
c) Interesse e participacdo dos alunos.

a) Ajustes no tempo previsto para algumas atividades;
b) Necessidade de adequacdes do material;

c) Falta de dicionérios;

d) Falta de trabalho interdisciplinar;

e) Numero reduzido de aulas de inglés.

a) Atividades condizentes com as dificuldades dos alunos;
b) Desenvolvimento de capacidades de linguagem;
c) Atividades de copia.

a) Resultados esperados e resultados alcancados;
b) Falta de tempo para retorno aos alunos.

a) Cumprimento dos objetivos da SD;
b) Dificuldades diagnosticadas na producdo inicial.

a) Participacdo dos alunos na aula;
b) Interacdo entre alunos e o professor.

a) Dificuldades enfrentadas;
b) Vantagens de se planejar em grupo.

a) Falta de tempo para a elaboragéo da SD;

b) Dificuldade de elaborar a primeira SD de maneira coletiva;

c) Dificuldade de encontrar biografias condizentes com a atividade
proposta;

d) Producdo da SD demanda tempo.

a) Insercdo de atividades;
b) Enunciados em inglés.

a) Contribuic6es do curso de extenséo;
b) Avaliacéo do curso de extens&o;
c) Sugestdes para o curso de extensao.
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O sexto encontro do curso de extensdo foi realizado ap6s o ensino com a

SD. Tinhamos como objetivos a socializacdo dos resultados obtidos e das dificuldades

enfrentadas no trabalho com o material elaborado e as possiveis sugestfes de reformulacéo do

material. Carla, a professora que trabalhou com o material em sala, logo no inicio de sua fala

afirma que o material precisa de ajuste e enfatiza o seu desejo de trabalhar sempre com SDs.

Para ela, a elaboracdo de SDs para o ensino de linguas na escola foge da realidade de trabalho

do professor, uma vez que as condi¢des objetivas de trabalho oferecidas atualmente ndo séo

favoraveis para um trabalho como este, mas, apesar disso considera-o possivel no contexto da

escola publica.
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(L. 6284) Carla - [...] Alguns ajustes a gente sempre vai ter que fazer e ai
alguns a gente até ja fez né, ou achei assim s6 que eu queria que fosse
possivel da gente faze isso, que se fosse possivel da gente faze isto sempre
né. Mas, que eu senti assim que foi aquilo que nds conversamos uma vez,
gue foi uma coisa assim, meio fora da realidade. Porque na realidade no
dia-a-dia eu ndo tenho a Priscila pra imprimi as coisas pra mim, nés nao
temos a oportunidade de fica questionando, né, o contelido se deu se ndo
deu, vamos rever, vamos voltar...

Em relacdo aos resultados obtidos com o ensino com a SD, as professoras
enfatizam o direcionamento do trabalho possibilitado pela SD o que proporcionaria melhores
resultados, o fato de o material possibilitar uma continuidade do trabalho, diferente do
trabalho realizado comumente que é baseado em conteldos estanques e aumento de interesse

e participacao dos alunos na aula.

(L. 6308) Carla — Bom eu percebi, primeiro que esse trabalho é::
direcionado ele da muito mais resultado do que o nosso, do que o que
geralmente a gente faz no dia-a-dia, porque no dia-a-dia € o seguinte vocé
tem um conteldo e dai vocé vai atrds de material pra trabalhar aquele
conteudo, e ele, nem, quase nunca tem uma rela¢do um com o outro [...].

(L. 6364) Carla —[...] Eu senti que, teve alunos que eu nunca, que eles
nunca vinham falar comigo, que foi o0 ano todo ali, tentando abri a concha e
eles se soltaram na hora da sequéncia, porque eu acho que eles se sentiram
seguros, tendo o material, tendo o direcionamento, tendo um comeco, um
meio e um fim desse jeito.

Carla justifica o fato de suas aulas geralmente ndo terem conexéo pela falta

de apoio técnico e tempo para planejar melhor suas aulas:

(L. 6319) Carla — E exatamente, eu acho assim que no dia-a-dia a gente
acaba sendo mais contetdista eu acho, pela falta de apoio que a gente tem
e até tempo, vamo/ falar a verdade, porque eu ndo tenho s6 essa turma, olha
quanto, quantas horas nés quatro...

Quanto as dificuldades encontradas no ensino com a SD, Carla enfatizou os
ajustes necessarios ao tempo previsto para a realizacdo de algumas atividades, a necessidade
de adequacdo do material, principalmente em relagédo as primeiras atividades, pois a biografia
de Hitler escolhida ndo estabelecia a relacdo desejavel com o video escolhido para a atividade
de antecipacdo do conhecimento dos alunos, sendo necessaria a adequacéo da atividade ou a
escolha de outro exemplar de biografia. A falta de dicionérios foi mencionada também como

um fator que dificultou o trabalho com o material, principalmente no que se refere as
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atividades que envolviam a leitura e producdo de textos. Outra dificuldade enfrentada pela
professora no trabalho com a SD foi em relacdo ao trabalho interdisciplinar que o tema
escolhido demandava; para a professora, o tema exige um trabalho interdisciplinar com
professores da area de historia e/ou geografia que pudessem aprofundar as questdes sécio-
historicas que envolviam as personalidades trabalhadas, pois a falta de conhecimentos e o0
numero reduzido de aulas a impediram de aprofundar. Vejamos o que a professora comenta

no segu inte excerto:

(L. 6571) Carla — Eu achei legal, eu achei legal ndo, eu achei que o trabalho
fosse fixar essa biografia, podia até fazer um trabalho interdisciplinar
com geografia, histéria, porque faltou informagdes até pra mim ali, eu
senti isto, tinha coisa gque eu poderia ter me informado antes.

Outro assunto levantado foi quanto as atividades da SD, se elas foram
condizentes com as potencialidades e dificuldades dos alunos. Sobre esse aspecto, Carla enfatiza a
dificuldade e resisténcia dos alunos em ler em LI e algumas atividades que levaram a mera copia

do texto.

(L. 6448) Carla — Até nas Gltimas aulas eu tive que me indispor com um, com
dois ou trés alunos, “a gente ndo sabe &/ em inglés” ai eu falei “poxa gente,
mas isso faz, olha quantas aulas vocés tdo/ aqui né, eu t6/ desde o comego do
ano passando técnicas de leituras pra vocés e tal, tal, tal e vocés ai né”.
Aquela era uma certa preguica, chega até ser [...]

Ao serem questionadas por mim quanto ao desenvolvimento de capacidades
de linguagem, as professoras destacaram a atividade de caca palavra, as atividades de leitura e
a atividade de pesquisa no laboratério de informatica devido ao engajamento dos alunos nas
atividades, ndo arriscando-se a falar sobre a mobilizac&o de capacidades de linguagem, devido
talvez a falta de familiaridade com esses conceitos.

Outro SOT identificado foi quanto aos avancos alcancados da producao
inicial para a producédo final. Para as professoras, o progresso da producao inicial para final é
visivel nas producdes dos alunos, no entanto, poderia ter sido melhor se os alunos tivessem
tido a oportunidade de entrevistar uma segunda vez as pessoas escolhidas para serem
biografadas, pois muitas das informacg6es coletadas na primeira entrevista ndo puderam ser
utilizadas por terem foco em informacGes comumente encontradas em perfis como

preferéncias e gostos pessoais. Carla também disse ndo ter tido tempo suficiente para dar aos
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alunos um retorno sobre a producéo final, ja que o ensino com a SD terminou muito préximo
das férias de fim de ano.

Em relacdo ao SOT ensino com a SD, os STTs identificados foram quanto
ao cumprimento dos objetivos, os quais para as professoras de maneira geral foram
alcancados. Quanto as dificuldades diagnosticadas na producdo inicial, foram trabalhadas,
porém ndo sanadas, ficando evidenciada a necessidade de trabalhos futuros, principalmente
em relacdo ao uso de conectivos e advérbios e a pontuacao, aspectos menos contemplados
pela SD.

Para discutir a respeito das relagdes entre o trabalho de planejamento e o
trabalho de ensino, selecionei cenas do trabalho de planejamento e cenas do trabalho de
ensino. O primeiro tema levantado pelas professoras, ao assistir as cenas foram, os alunos,
sobre a participacédo dos alunos na turma, a importancia da interagdo entre professor e aluno.

Quanto ao trabalho de planejamento da SD, as principais dificuldades
enfrentadas foram quanto a falta de conhecimento da turma da professora Solange que
trabalhava no turno da tarde, e a falta de tempo. Quanto as vantagens do planejamento

coletivo, as professoras falaram sobre a troca de ideias.

(L. 6644) Raquel — Até onde ali fala, fala do Hitler, né ali, quando a Carla
sugeriu a ideia da folha de S&o Paulo, isso ja tomou outra dimensdo na
hora, o efeito, entdo quer dizer, eu acho que a ideia de um e de outro
facilita.

Outro SOT identificado foi a elaboracdo da SD. Os aspectos mais
evidenciados no trabalho de elaboracdo da SD foi a curta duracdo do curso de extensdo em
contradicdo com o tempo que demanda a elaboracdo da SD e a falta de tempo para a
realizacdo de trabalhos como esse no dia-a-dia escolar; as dificuldades enfrentadas na
elaboracdo da primeira SD de maneira coletiva pelas professoras que, possivelmente
poderiam ser melhoradas a partir da experiéncia e a dificuldade de encontrar biografias
condizentes com o0s objetivos pedagogicos que se almejava alcancar.

Quanto as sugestdes para possivel reformulacdo da SD, as professoras
sugeriram a insercdo de mais uma atividade de antecipacdo de conhecimento no primeiro
maodulo, insercédo de atividades de leitura no Gltimo mddulo e a insercdo de enunciados em L.

Em relagdo ao curso de extensdo, para as professoras, o curso valorizou a
interacdo entre colegas de trabalho, mas que poderiam ter sido convidados professores

também de outras areas de conhecimento e poderia ser ampliada a sua carga horaria.
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Realizada a analise da movimentacdo tematica, na proxima secdo
procuramos analisar os textos de transcricbes buscando identificar os modos de agir

tematizados pelas participantes da pesquisa.

4.2.2 Anélise dos Modos de Agir Identificados nos Textos de Transcrigdo

A fim de identificar as formas/os modos de agir das professoras no processo
de planejamento e elaboragdo da SD, analisamos os textos de transcrigdes do curso de
extensdo quanto ao indice de pessoa, outras marcas linguisticas que codifiqguem o actante
(nomes préprios, marcas implicitas de agentividade), modalizacbes e verbos. O indice de
pessoa e outras marcas de agentividade nos permitem discutir a quem € atribuido determinado
agir, mostra-nos a implicacdo ou distanciamento do enunciador em relagdo ao que se diz e
pode nos evidenciar o aspecto individual ou coletivo do agir, pois, como apontam Machado e
Bronckart (2009, p. 59), “a alternancia dos pronomes pessoais eu, nos, a gente, por exemplo,
coloca em cena o estatuto individual ou coletivo (em diferentes graus) que € atribuido a um
determinado agir”. J& as anélises das modaliza¢cBes se mostram proficuas para observar o
posicionamento do enunciador em relagdo ao contetdo temético. Quanto a analise dos tipos
de verbos utilizados pelas participantes da pesquisa, acreditamos que ela pode nos evidenciar
com maior clareza que agires sdo representados nos textos.

A andlise cuidadosa de cada segmento dos textos de transcricdo nos tornou
evidente nove formas/modos de agir: agir coletivo situado, agir coletivo do género
profissional, agir coletivo dos interlocutores, agir coletivo social, agir coletivo de um grupo
especifico, agir individual do enunciador, agir individual do interlocutor, agir individual
genérico, agir individual de alguém em especifico, como tentamos exemplificar na figura a

sequir:
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Figura 4 — Agires de origem coletiva e de origem individual identificados nos textos de transcricao.

AGIR-REFERENTE

Plano da coletividade Plano da individualidade

- Agir coletivo situado - Agir individual do enunciador

- Agir coletivo do género profissional

- Agir coletivo dos interlocutores - Agir individual do interlocutor
- Agir coletivo social - Agir individual genérico
- Agir coletivo de um grupo especifico -Agir individual de alguém em especifico

Encontramos em nossos dados referéncias aos agires realizados pelas
professoras participantes do curso de extensdo em situacdo de interacdo uma com as outras,
referéncias a agires realizados pelas professoras em situacGes passadas ou recriadas com
alunos, colegas de trabalho e demais instancias da comunidade escolar. Percebemos também
na fala das professoras referéncias a agires individuais de outros actantes como: os alunos, 0s
colegas de trabalho, o diretor da escola, entre outros. Esses (agires de outrem) sdo
recorrentemente considerados nas tomadas de decisdes do grupo, evidenciando-se assim como de
bastante relevancia para o trabalho das docentes. Desse modo, na tentativa de caracterizar cada
um dos agires reconhecidos nos dados analisados, identificamos os segmentos de textos em
que julgamos ser expressa alguma forma de agir e agrupamos conforme as categorias por nos
levantadas. Vejamos, primeiramente, como se configura o0 modo de agir coletivo situado.

O agir coletivo situado caracteriza-se pela presenca de marcas explicitas de
agentividade (nds, a gente) e de marcas implicitas de agentividade em formas verbais de
primeira pessoa do plural (vamos, comegamos, fizemos) usados para referir-se ao coletivo
imediato, ou seja, aos agires atribuidos ao coletivo das professoras participantes do curso de

extensdo. Vejamos o excerto abaixo:

(L. 3341) Carla - Bom, acho assim, que a gente podia fazer alguma,
trabalhar alguma coisa, poderia ser alguma coisa de pesquisa... poderia ser
alguma atividade de, de, com algum video, sei 14 [...]
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As marcas linguisticas utilizadas para se referir a agires coletivos do grupo
aparecem em nuamero significativo na fala das participantes da pesquisa, 0 que pode
evidenciar a forte implicacdo das professoras na realizacdo da atividade, ou seja, que as
professoras sentem-se parte do grupo, incluem-se e compartilham com os demais membros a
responsabilidade pelas agdes realizadas. Algumas vezes, as marcas linguisticas citadas séo
utilizadas pela professora enunciadora ao recriar uma situacéo ja vivida ou hipotética em que
ela interage com outros que ndo seus interlocutores imediatos, ou seja, para falar de si mesma
mais o coletivo de trabalho (eu + colegas de trabalho) e de si mesma mais os alunos (eu +
alunos). Nesse caso, as professores recriam uma situacéo situada.

Entre os elementos que configuram esse agir encontramos 0 gerenciamento
coletivo da atividade, que ocorre quando as professoras incluem seus interlocutores na
organizacdo da tarefa a ser realizada (vamos fazer assim; agora vamos ver as producoes
iniciais). Esse elemento € marcado pela presenca de déiticos temporais e espaciais que
indicam quando e onde uma acdo sera realizada (hoje, agora, depois, aqui) e organizadores
temporais usados para indicar a sequencialidade de uma acéo (entdo, primeiro, dai), ou seja, 0

que se faz primeiro e o que se deixa para mais tarde. Observemos o seguinte excerto:

(L. 2570) Priscila - Eu acho que ta/ bom essas informac@es pra gente poder
trabalhar, agora vamos ver as produc¢6es iniciais.

Outro elemento que caracteriza 0 agir coletivo situado denominamos de
“atos realizados”, tratam-se de atos realizados pelos referentes implicados na atividade (a
gente encontrou, ja fizemos, a gente tinha feito), esses atos sdo indicados pelos verbos no
pretérito perfeito, imperfeito e mais-que-perfeito composto. Eles referem-se a retomada de
agires realizados durante a atividade de planejamento e elaboragéo da SD, o que nos parece
bastante importante para a realizacdo do trabalho, uma vez que a partir dessas retomadas,
novas decisdes sdo tomadas, sendo esses atos referéncias para agires futuros. Entendemos
também como atos realizados os agires realizados no passado pela professora enunciadora em
conjunto com os colegas de trabalho e alunos, como por exemplo, a selecdo do material de
trabalho, as experiéncias vivenciadas em sala de aula, os quais também se constituem como
referéncia para os agires futuros na elaboragéo da SD.

Encontramos também mencdo a atos ndo realizados pelos referentes
implicados na atividade (a gente ndo pensou em atividades em grupo) indicados pelo negativo
(n&o) e verbos no pretérito perfeito. Os atos ndo realizados referem-se a agires ndo realizados
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pelo grupo por algum motivo, geralmente explicitados como uma falha na realizacdo da
tarefa, algo que deveria ter sido feito, mas que passou despercebido ou que, por algum
impedimento, deixou de ser feito. Ha explicitacdo apenas de atos ndo realizados no que se
refere ao coletivo imediato, ou seja, agires nédo realizados pelas professoras com os alunos ou
colegas ndo sdo mencionados.

Também encontramos referéncias aos atos a serem realizados pelos
referentes implicados na atividade (a gente vai preencher; por isso que sugeri a gente
refazer), usados para falar de agires a serem realizados em um futuro préximo, indicados pelo
uso do futuro perifréstico, futuro do subjuntivo, futuro do pretérito e presente do indicativo.
Referem-se a atos que precisam ser realizados em uma etapa da atividade ou a sugestfes de
percurso dadas pelas participantes para a realizacdo da atividade. Ha evocacdo também de
atos que comegaram no passado e ainda estdo sendo realizados (nos ja estamos fazendo um
trabalho junto), indicados por locucdo verbal (verbo auxiliar no presente mais gerindio),
geralmente referindo-se a agires duradouros, que foram iniciados no passado e ainda néo
acabaram. Esses referem-se a acGes que as professoras iniciaram com alunos, colegas de
trabalho e que demandam certo periodo de tempo para serem concluidos.

Observamos mencdo também aos atos que estavam sendo realizados pelos
referentes da atividade em um determinado momento, indicado por locucdo verbal (verbo
auxiliar no pretérito perfeito/imperfeito mais gerindio). Esses atos sdo pouco recorrentes, e
aparecem em situagcOes hipotéticas, recriadas pelas professoras (dentro ali do que a gente
tava/ trabalhando, o livro néo traz nada disso).

Outro elemento relacionado a esse modo de agir diz respeito aos
conhecimentos que as professoras dispdem ou ndo para a realizacdo da atividade (a gente
sabe que ndo é sé na internet que acha), identificados pela presenca de verbo de estado
(saber, conhecer). Referem-se a saberes ou informag6es compartilhados pelas participantes do
curso, e parecem mais relacionados a conhecimentos consensuais em relagdo ao contexto e
conhecimentos de mundo e geralmente nédo referentes a contetudos da disciplina.

Observamos também evocacdo a obrigacGes ou regras referentes a situacdo
de acdo, identificada pela presenca de modalizagdes dednticas (a gente tem que, a gente vai
ter que, nds temos que, nds vamos ter que) as quais sdo utilizadas pelas enunciadoras para
referirem-se as obrigacGes e regras/normas referentes a situacdo de acdo. Trata-se de agires
que o grupo necessariamente tem que fazer na elaboracgédo da SD, como trabalhar a escrita em
LI, ndo abordar questdes que ndo correspondam a realidade dos alunos, considerar as

dificuldades dos alunos, delimitar o nimero de aulas para a SD etc.
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(2947) Priscila - [...] bom em inglés, depois nds vamos ter que ver que
dificuldades que eles tém de usar passado, essas coisas.

Apenas no sexto encontro essas obrigacdes se referem ao que o grupo teve
que fazer para elaboracdo da SD (a gente teve que adaptar o final). Ha a presenca de verbos
que dao a ideia de reformulacédo (adaptar, repensar), o que pode demonstrar a necessidade de
reformulacdo da SD percebida pelas professoras ap6s sua aplicacdo. Observamos também
referéncias a processos mentais identificados pela presenca de verbos que expressam processo
mental (nds pensamos no video pra depois na biografia), verbos de processo (BORBA,
2002), héa a recorréncia de verbos como lembrar, perceber e aprender.

Héa ainda presenca de outros elementos como a sugestdo para o agir coletivo
indicado pela presenga de modalizagdes logicas (a gente podia, a gente pode, nés podemos,
nos podiamos). O uso dessa modalizacdo parece atenuar as regras do oficio, permitindo
possibilidades de revisao, reformulacdo, tomadas de outros rumos pelo grupo, o que configura
uma sugestdo que pode ser avalizada ou refutada pelas participantes. Esse tipo de
modalizacdo aparece com mais recorréncia nos terceiro e quarto encontros, em que a
elaboracdo da SD estava acontecendo efetivamente, podendo ser, portanto, relacionado aos
SOTs Planejamento da SD e Elaboracao da SD. Ja no sexto encontro, a modalizacéo ldgica é
utilizada para falar de atos que poderiam ter sido realizados, mas que por algum motivo nao
foram (a gente poderia ter chamado outras professoras pra participar), o que pode sugerir
que as professoras percebem o trabalho como um todo, ou seja, elas evidenciam em seu
discurso o trabalho real (CLOT, 2006), ndo se limitando apenas ao que foi realmente
realizado, mas consideram as atividades ndo realizadas e as que poderiam ter sido realizadas.

Vejamos 0 excerto a seguir:

(L. 6581) Priscila - Exatamente. A gente poderia ter chamado outras
professoras pra participar.

As modalizagbes pragméticas sdo utilizadas para explicitacdo de
capacidades de agir do coletivo. No sexto encontro essa modalizacdo nos parece ser utilizada
para uma espécie de partilha das limitagdes encontradas pelas professoras com os demais
membros do grupo. Na fala de Carla, a professora que trabalhou com a SD na turma, podemos
observar que ela recorre ao coletivo para falar sobre uma acgédo que ela ndo conseguiu realizar
no ensino com a SD; a professora divide, assim, a responsabilidade de suas limitagdes com as

demais participantes do curso. Vejamos o seguinte excerto:
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(L. 6693) Carla - [...] Entdo, n6s ndo pudemos dizer se era verdade
oundo[...]

O agir coletivo do género profissional configura-se pela presenca de
marcas de agentividade explicita designadas pelos pronomes nos, a gente, vocé, eu, pelo
substantivo professor e marcas implicitas de agentividade [professor] tem que ser pratico,
[professor] ndo pode exigir, vai cada [professor] um para uma sala. Essas marcas
linguisticas sdo utilizadas pelas professoras para referir-se aos professores em geral, ou seja, a
classe dos professores, aos agires do coletivo da profissdo de professor. Os pronomes eu, nds
e a gente indicam a inclusdo das professoras no coletivo profissional, ja vocé e o substantivo
professor se referem a um professor genérico, causando uma impressdo de distanciamento.
Percebemos que as professoras ora se inserem nesse coletivo profissional, ora utilizam
expressdes nominais que se referem ao professor genérico para construir uma argumentacao
que convenga os demais membros do grupo a validar uma ideia. O que nos parece natural,
uma vez que o trabalho coletivo envolve conflitos emergentes da heterogeneidade
profissional, social e cognitiva das participantes do curso, que podem gerar momentos de
tensdo durante o trabalho coletivo de planejamento.

Os pronomes a gente e vocé sao utilizados para falar de atos considerados
habituais, comuns ao metier profissional, por exemplo, as situacGes em que os professores se
reinem durante as Semanas Pedagogicas para discussdes de cunho pedagogico, ou para falar
de acdes que se pressupde gque todos os professores realizam como ensinar slangs, trabalhar a
cognitividade do aluno, trabalhar com a escrita, leitura e oralidade, ensinar o nome dos
animais, 0s numeros, etc. Nesses casos, € comum a utilizacdo do presente do indicativo com
valor genérico e do futuro perifrastico que parecem codificar atos cristalizados da profisséo,
que foram construidos na memdria coletiva da classe profissional, como podemos observar

nos seguintes excertos:

(L. 499) Carla - E... Quando a gente ensina as slangs né, as girias eu falo
sempre pra eles. Se eu chegar aqui falando, ndo sei que palavrdo, mas vocés
nédo falam pra vocés?

(L. 293) Solange - Quando a gente entra, vamos ver |4 os animais, a gente
vai ver o0 nome la dos animais em inglés [...]

Notamos, ainda, a presencga do presente do indicativo com valor genérico,
usado para falar de agires continuos, atemporais. Vejamos 0 seguinte excerto:
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(L. 203) Solange - Mas, a gente vé que eles ndo sabem nem escrever
em portugués [...]

Desse modo, entre os elementos que caracterizam esse agir encontramos 0s
atos considerados habituais, comuns a profissdo (vocé planeja), como ja mencionamos acima.
Observamos também referéncias as obrigagdes e regras/normas do oficio de professor, sendo
recorrente, nesse caso, 0 uso de modalizacdo debntica (a gente tem que; vocé ndo pode; a
gente ndo pode) utilizadas quando se fala das obrigacGes e regras do oficio de professor,
indicando formas de agir que devem ser adotadas pelo coletivo dessa profissdo para que o
ensino de linguas ocorra. Essas regras ou normas funcionam como uma espécie de
autoprescricao que as professoras fazem para si mesmas, conforme podemos ver no excerto a

sequir:

(L. 6284) Carla - Alguns ajustes, a gente sempre vai ter que fazer, e ai
alguns a gente até ja fez, né [...]

Ha também evocacdo a agires possiveis de serem realizados pelo coletivo
profissional, marcados pelas modaliza¢fes l6gicas que expressam possibilidades de agir
considerando a situacdo concreta de trabalho. Encontramos ainda mencdo aos
conhecimentos/informacdes compartilhadas ou nédo pelo coletivo profissional, indicados pela
presenca de verbo de estado (saber, conhecer), referindo-se a saberes ou informacdes
compartilhados ou ndo pelo coletivo profissional ou conhecimentos que todos os professores

deveriam ter, como conhecer a realidade de seus alunos:

(L. 1241) Carla - Pra falar bem a verdade, o que a gente sabe deles.

No excerto anterior, a professora questiona 0 que ela sabe da vida de seus
proprios alunos, para isso ela altera o indice de pessoa de eu para a gente para falar de um agir
coletivo, perguntando o que os professores de maneira geral sabem sobre seus alunos,
falando, dessa maneira, de uma dificuldade enfrentada por toda a classe profissional ou
grande parte dela.

Percebemos também referéncia a condicdo néo realizavel, indicada pelo uso
do pretérito imperfeito do subjuntivo, usada para falar de desejos e agires irrealizaveis, ndo
possibilitados pelas condigdes objetivas de trabalho em que os professores estdo inseridos,
como a falta de tempo para a realizacdo de planejamento e a falta de oportunidades para

trabalho coletivo. Observamos também a evocacao a agires requeridos do professor, indicados
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pelo presente do subjuntivo: trata-se de agires que sdo requeridos dos professores por
documentos prescritivos (DCEs), como trabalhar com géneros textuais e formar o aluno para
avida.

O agir individual do enunciador se caracteriza pela presenca de marcas
explicitas de agentividade designadas pela primeira pessoa do singular eu e marcas implicitas
de agentividade (comecei, fiz, entendi). Essas marcas linguisticas sdo utilizadas pelas
participantes do curso ao se referir a uma acdo individual, ac6es que um individuo faz/fez ou
vai fazer sozinho (eu mando a correcdo por e-mail; eu contei pra eles; eu vou entrar em
contato com a empresa). Uma vez que as professoras estdo inseridas em um contexto de
planejamento de seu agir e de elaboracdo de seu proprio material, € natural que elas se
impliquem, ja que estdo falando de uma acdo ou a¢des singulares especificas.

Um dos elementos que configuram esse modo de agir € o gerenciamento
individual da atividade, identificado quando o enunciador toma sob o angulo da singularidade
0 gerenciamento da atividade. Esse elemento aparece com bastante frequéncia em minha fala,
que, como ministrante do curso, procuro mediar o desenvolvimento das tarefas, também
sendo possivel de ser identificado na fala das professoras para referirem-se ao gerenciamento
das atividades realizadas em sala de aula.

Percebemos também, um grande nimero de evocacdes aos atos realizados
individualmente pelo enunciador, marcado pelo uso do pretérito perfeito, pretérito imperfeito
e pretérito mais-que-perfeito do indicativo, para falar de atos anteriores & enunciag&o,
realizados pela professora enunciadora no desenvolvimento da atividade de elaboragéo da SD
(por isso, eu te perguntei) e para falar de suas experiéncias profissionais (estes dias eu contei
pra eles a historia). A nosso ver, a troca de experiéncias torna-se importante, uma vez que o0
agir experienciado pelo outro pode ser reapropriado por seus interlocutores. Ha também de se
considerar que, embora existam praticas comuns ao género profissional as quais se constituem
como referéncia ao agir individual, cada professor tem seu estilo de trabalho, construido a
partir de suas proprias experiéncias pessoais, assim € previsivel que as professoras tenham a
necessidade de falar de suas préprias experiéncias.

Observamos referéncias, ainda, aos atos ndo realizados pelo enunciador (é
que eu nao vi o video), marcado pelo negativo (ndo) e o pretérito perfeito. Refere-se a atos
que ndo foram realizados pelo enunciador de maneira ndo intencional ou para negar a
responsabilidade por algum agir (eu ndo falei nada, eles que escolheram). Os agires nédo
realizados explicitados parecem fazer falta em algum momento, eles funcionam como pré-

requisito para outros agires. Assim, quando um agir que é pré-requisito para a realizacao de
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um agir desejado nao foi realizado, o agir desejado € abandonado ou deixado para outro
momento. Por exemplo, a elaboracéo das atividades sobre o filme do Nelson Mandela s6 foi
possivel depois que todas as participantes assistiram a trechos do filme.

H& também referéncias a atos individuais que comecaram no passado e
ainda estdo sendo realizados, indicados por locugdo verbal (verbo auxiliar no presente +
gerundio), esses se referem a agires duradouros, que iniciaram no passado e ainda nao foram
concluidos, ou ainda atos que estdo sendo realizados naquele momento pelo enunciador, é
previsivel que as professoras tenham a necessidade de falar dos agires que estdo realizando

naquele momento, uma vez que se trata de uma atividade em curso.

(L. 2707) Raquel - [...] Agora eu td/ trabalhando com o Pequeno
Principe com eles, né.

(L. 3496) Raquel - [...] eu j& to/ digitando [...].

Também  podemos  perceber alusdo aos atos  considerados
habituais/rotineiros no trabalho da professora enunciadora, indicados pelo uso do presente do
indicativo e pela presenca de advérbio de frequéncia (eu falo sempre pra eles), sdo atos
relacionados ao estilo pessoal da professora de dar aula.

Sdo também evocados atos a serem realizados singularmente pelo
enunciador, marcado pela presenca de formas verbais no futuro perifrastico; sdo atos a serem
realizados pelo enunciador em um futuro préximo, agires que serdo realizados ali mesmo, em
casa ou em sala de aula pelo enunciador.

Um outro elemento encontrado trata de conhecimentos/informacgfes que o
individuo dispde ou ndo (eu sei que o vestibular ndo é um norteador), identificados pela
presenca de verbo de estado (saber). Trata-se de informacgdes recebidas naquele momento,
conhecimentos do idioma, conhecimentos de mundo, conhecimentos relativos ao trabalho
pedagdgico, etc., tornando assim evidente a dimenséo intelectual do trabalho docente.

Ha também referéncia aos processos mentais, considerando que os verbos
encontrados nesses segmentos de texto sdo verbos de processo segundo a classificagédo de
Borba (2002) e que parecem indicar processos de pensamentos (entendi, lembrei)
evidenciando a dimensdo reflexiva do trabalho de planejamento. E recorrente o uso de
expressdes que visam a solicitacdo de permissdo para agir ([eu] posso ler essa aqui?)
marcado pelo uso de modalizacBes l6gicas. Essas solicitacBes, algumas vezes, nos parecem

mais uma anunciagdo da acao que o enunciador tem intencdo de realizar (deixa eu vé/ aqui).
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Ha também o aparecimento de apreciagdes que sdo indicadas pela presenca
de modalizacGes apreciativas e tratam da explicitacdo de julgamento/avaliacédo a respeito das
atividades elaboradas (eu acho que assim, o caca palavras foi legal), ideias propostas (esse do
bilhete eu achei interessante), dos caminhos a serem seguidos (eu acho melhor a gente
direcionar mais ou menos os sites) e da expressao de gostos e preferéncias (eu prefiro fazer
assim). E possivel também perceber um grande nimero de marcas linguisticas que indicam
expressao de opinido sobre o contetdo tematico, as professoras utilizam metaverbos de valor
psicoldgico acho, penso, acredito, dando assim valor de verdade ao que se diz.

Notamos também a explicitacdo de intengdes/desejos das professoras,
marcada pela presenca de modaliza¢des pragmaticas, muito utilizadas por mim para atenuar o
valor de uma prescricdo, devido ao fato talvez do préprio papel social exercido por mim na
instituicdo, na funcdo de cargo administrativo. O fato de eu exercer o papel também de
ministrante do curso e pesquisadora, parece ter ocasionado uma mudanca nas relacdes de
poder que exigiram um maior cuidado na maneira de eu falar com as professoras.

Observemos o excerto:

(L. 1) Priscila - Entdo, é:: eu queria saber de vocés, o que vocés acham
que esse video é:: tem relagdo com nosso curso? [...]

Desse modo, 0s verbos querer e gostar sdo utilizados por mim no futuro do
pretérito (queria, gostaria) o que faz com que a prescricdo nao pareca autoritaria, e assim seja
mais facilmente acolhida pelas participantes do curso.

Observamos também a mencdo as obrigacdes e regras referentes a situacao
de acdo, marcadas pela presenca de modalizacbes debnticas, referindo-se a agires que o
enunciador deveria ter realizado ou teve que realizar, embora ndo gostaria de ter feito por
algum motivo ndo teve escolha. Essas aparecem com mais recorréncia no sexto encontro
guando a professora que trabalhou com a SD em sala de aula relata os resultados do trabalho
com o material. Vejamos o excerto abaixo:

(L. 6448) Carla - Até nas Gltimas aulas eu tive que me indispor até
com uma aluna, com dois ou trés alunos [...].

H& ainda mencdo as capacidades individuais de agir, marcadas pela
presenca de modaliza¢Oes pragmaticas, tratando-se de agires que as professoras tém condicéo
e sdo capazes de realizar.
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(L. 1294) Raquel - [...] eu posso transpor isso pra Lingua Portuguesa e
trabalhar também com a sexta série [...]

Observamos também evocacdo as percepcdes das professoras quanto a
situacdo de acdo, marcadas pela presenca de verbos de valor psicoldgico, referindo-se as
percepcdes das professoras sobre reacfes decorrentes de seus agires (eu ndo senti interesse).
Podemos perceber ainda referéncias a aspectos afetivos/emocionais na fala das professoras,
como de estar sozinha, ndo ter apoio de outros colegas na escola (eu inclusive me sinto
sozinha).

O agir individual do interlocutor se caracteriza pela condicéo individual
imputada a determinado agir que pode ser percebida pelo uso do pronome vocé ou de marcas
implicitas de agentividade (escolha, pesquise, ndo vai esquecer, ja percebeu), usadas para se
referir ao interlocutor.

Um dos elementos que configuram esse modo de agir é a solicitacdo de
opinido a respeito do conteudo tematico. Esse recurso é bastante utilizado por mim no intuito
de extrair a opinido das professoras a respeito do que esta sendo discutido e de maneira menos
recorrente quando uma professora enunciadora deseja saber a opinido singular de uma das
participantes (vocé ndo acha, Carla?). Esse recurso € ainda utilizado pelas professoras para
solicitar a minha opinido sobre alguma decisdo (o que vocé acha, Pri?), uma vez que exerco o
papel de ministrante do curso parece que as professoras sentem a necessidade da minha
validacdo as decisdes tomadas.

Observamos também mencdes a atos realizados pelo interlocutor, marcado
por tempo verbal no pretérito perfeito, imperfeito e locucdo verbal (verbo auxiliar no pretérito
imperfeito + gerundio), realizados pelos interlocutores no desenvolvimento da atividade (vocé
olhou, vocé falou). Ha evocacdo também de atos que estavam sendo realizados pelo
interlocutor naquele momento, marcados por sentencas interrogativas, locucdes verbais (verbo
auxiliar no presente + gerandio) e presente do indicativo. Esses elementos funcionam como
recurso para o0 entendimento do que o interlocutor estd falando ou fazendo (da ordem
cronoldgica que vocé esta falando?).

E possivel encontrar também mencdo ao resgate de conhecimentos e
vivéncias do interlocutor, marcada por sentencas interrogativas, que buscam questionar o(s)
interlocutor(s) sobre o conhecimento de algo ou a experiéncia de uma situacdo. Parece que as

professoras sentem a necessidade de fazer um resgate de conhecimento, informacdes,
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experiéncias de seus interlocutores para a realiza¢do do trabalho coletivo, como podemos ver

no excerto a seguir:

(L. 3356) Carla: [...] Pri, vocé ja viu aquela propaganda da Folha de Séo
Paulo que diz assim [...]

Observamos também a presenca de expressdes de ordem ou pedido,
marcado pela presenca do imperativo. Essas expressdes sao mais recorrentes nos 3°, 4° e 5°
encontros quando as professoras estdo elaborando as atividades da SD, com a presenca de
verbos que d&o a ideia de manuseio, de mexer ou fazer com as méos (colocar, por, anotar,
fazer).

Outro elemento presente sd@o 0s processos mentais, identificados pela
presenca de verbos de processo segundo a classificacdo de Borba (2002) ( entender, lembrar).
Nesse caso 0s verbos lembrar e entender séo bastante utilizados, uma vez que o
entendimento, a retomada do que se foi feito ou falado sdo essenciais para o desenvolvimento
da atividade. Observamos também a presenca de expressdo de inten¢BGes e desejos (vocé
quer), marcada por modaliza¢cBes pragmaticas, aparece quando o enunciador recria uma
situacdo em que o aluno € seu interlocutor imediato. Um elemento que é identificado com
mais frequéncia na fala das professoras quando elas recriam uma situacdo em que o aluno é
seu interlocutor é a “autorizacdo para agir” (pode passar bilhetinho pra quem vocé quiser),
pois nesse contexto recriado é ela quem supostamente tem autoridade para dizer o que pode
ser feito ou ndo. Ha evocacdo ainda de agires possiveis de serem realizados pelo interlocutor
(vocé pode usar esse video), referindo-se a agires que o interlocutor sugere que sejam
realizados por seu interlocutor, a modalizacdo l6gica € usada, nesse caso, para atenuar o tom

do agir proposto ao enunciador.

O agir coletivo dos interlocutores se caracteriza pela condi¢do coletiva
imputada a determinado agir, que podemos perceber pelo uso do pronome vocés (plural),
usado para se referir ao agir conjunto dos interlocutores.

(L. 3343) Carla - [...] Tem um video muito legal do Hitler, vocés ja viram
aquele?

Os elementos que constituem esse agir sdo semelhantes aos encontrados no
agir individual do interlocutor, com a diferenca que estes ocorrem no plano coletivo, por essa

razdo nos deteremos apenas na descricdo de elementos ndo encontrados no agir individual do
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interlocutor. Um deles € a expressdo de sentimento e emocgfes, marcada pela presenca de
verbo de estado (BORBA, 2002). Agires requeridos ou desejados dos interlocutores,
identificados pelo uso do pretérito imperfeito do subjuntivo (eu queria que vocés colocassem
aqui), utilizado geralmente por mim ao gerir o curso. ObrigacOes e regras/normas indicadas
pela presenca de modalizacdo dedntica aparecem apenas quando as professoras recriam uma
situacdo hipotética em que estdo interagindo com os alunos.

O agir individual genérico se configura pela presenca de marcas de
agentividade explicita designadas pela ocorréncia dos pronomes vocé, os indefinidos alguém,
qualquer um, os substantivos pessoa e individuo, quando utilizados para falar de um agir de
uma pessoa qualquer, ou seja, um individuo genérico que pode ser qualquer ser humano. E
possivel perceber pelo uso do pronome vocé, embora ele pareca dar um sentido de
distanciamento, que muitas vezes ele é usado pelas professoras para falar de si mesmas, como
pessoas comuns que agem na sociedade.

Entre os elementos que configuram esse agir encontramos: atos
considerados comuns a todos (vocé escreve), marcados pelo presente do indicativo com valor
genérico. Conhecimentos/informagfes que as pessoas em geral dispdem ou ndo (vocé ndo
sabe quem escreveu, né). Exemplificacdo de modos de agir, marcados pelo uso do imperativo

e do futuro perifrastico, como podemos observar no excerto a seguir:

(L. 2538) Carla - [...] porque, por exemplo, vocé entra no site l&
geral, digamos assim. Vocé vai falar sobre a vida profissional,
porgue ele é o presidente né.

Fatos possiveis de serem realizados, marcados pela presenca da
modalizacdo légica e capacidade para agir, marcados pela presenca de modalizacdes

pragmaticas, como no seguinte excerto:

(L. 8) Priscila - [...] vocé pode ser uma gota, mas em conjunto com as
outras, vocé pode construir algo maior, vai se transformar no oceano [...]

Com menos recorréncia, encontramos referéncias também a processos
mentais, identificados por verbos com valor psicolégico (pensar). Atos realizados por sujeito
genérico (vocé vai escrever a biografia de alguém que vocé pesquisou) ou indefinido (alguém
falou). Intencdes e desejos (porque ela faz vocé chegar onde vocé quiser).

O agir coletivo social se caracteriza pela presenca de marcas de

agentividade explicita designadas pelos pronomes ndés, a gente, e marcas de agentividade
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implicitas designadas pelas formas verbais na primeira pessoa do plural (nos construimos).
Essas marcas linguisticas sdo utilizadas como generalizadores para falar de praticas realizadas
pela sociedade (ou parte dela) de forma geral. O que evidencia que o trabalho das professoras
é sempre referenciado pelo agir coletivo, ndo apenas do género profissional, mas também por
préaticas sociais mais amplas. E recorrente nesse caso a presenca do presente do indicativo

com valor genérico. Vejamos 0 excerto a seguir:

(L. 2973) Raquel - Néo, é que na lingua espanhola a gente usa o passado.

Esse € 0 modo de agir menos representativo em todo o texto analisado. Um
dos elementos que configuram esse modo de agir estdo os atos considerados comuns a todos
ou a maior parte da sociedade (pra gente pensar e votar), marcado pela presenca de formas
verbais no presente com valor genérico. Agires possiveis de serem realizados pelos individuos
na sociedade (n6s podemos nos espelhar em imagens que lemos em biografias). Podemos
perceber pelo uso dos pronomes nds, a gente que as professoras se incluem no grupo desses
individuos, como também sendo capazes de realizar tais agires.

O agir individual de alguém em especifico ocorre quando 0s pronomes em
terceira pessoa do singular ele, ela, os nomes proprios (Priscila, Carla, Solange e Raquel) e
outras marcas de agentividade que codificam o actante como uma aluna, a professora de
historia, teve uma [aluna] que fez, sdo utilizados para se referir a agires realizados
individualmente por alguém, ou seja, para falar de um agir individual realizado por uma
pessoa determinada.

Entre os elementos que configuram esse modo de agir encontramos: atos
realizados por alguém em especifico (a Carla falou sobre as preferéncias da pessoa),
marcados pela presenca de verbo no pretérito perfeito, imperfeito e locucdo verbal (verbo
auxiliar no pretérito perfeito + infinitivo). Atos ndo realizados por alguém em especifico,
indicados pela presenca do negativo (ndo) e uso do pretérito perfeito e mais-que-perfeito
composto do indicativo (ela ndo tinha falado). Atos habituais, marcados pelo uso do presente
do indicativo (ela passa o que ela ja fez), referem-se a atos habituais de algum colega de
trabalho, do filho, ou das préprias professoras quando elas se colocam no lugar dos alunos

falando a respeito delas. VVejamos o excerto:

(L. 1242) Solange - E eles pensam assim, 0 que ela vem ensinar pra gente,
a gente nem sabe que é ela.
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Agires previstos, indicados pelo futuro perifrastico e presente do indicativo
(a Alessandra troca) séo agires que o enunciador pressupde que alguém vai realizar. Atos que
estdo sendo realizados naquele momento, marcados pela presenca de locucdo verbal (verbo
auxiliar no presente do indicativo + gerundio).

Atos que comegaram no passado e ainda estdo sendo realizados, marcados
pela presenca de locucdo verbal (verbo auxiliar no presente do indicativo + gerundio), sao

acdes que ddo ideia de processos duradouros, como podemos observar no excerto a seguir:

(L. 1649) Raquel - [...] Agora a partir do momento que ele passou a
ter interacdo, hoje ele ta/ comecando a escreve/.

Capacidades para agir, marcadas pela presenca de modalizagdo pragmatica,
aparecem principalmente quando as professoras analisam as producdes iniciais ao referirem-
se ao que os alunos conseguiram ou iriam conseguiram fazer (ela ndo conseguiu amarra o
texto). Agires possiveis de serem ou de terem sido realizados por alguém (a professora de
historia poderia trabalhar também o tema), marcados pela presenca de modalizacdo l6gica
sdo agires possiveis de uma pessoa determinada realizar.

O agir coletivo de um grupo especifico ocorre quando o pronome eles
(plural), os substantivos alunos, autores e outras marcas de agentividade como todos [0S
alunos] terminaram, fizeram, a maioria [dos alunos] fez sdo utilizados para representar um
determinado grupo de individuos, por exemplo, os alunos do colégio, os funcionarios do
jornal Folha de S&o Paulo, os autores de um livro, etc. Os elementos que configuram esse agir
sdo semelhantes aos encontrados no agir individual de alguém em especifico. Desse modo,
optamos por discorrer apenas sobre os elementos que ndo apareceram no agir citado, 0s quais
sdo: generalizacdes, marcadas pela presenca de verbo no presente com valor genérico, quando
as professoras atribuem aos alunos certas caracteristicas, como podemos observar no seguinte

excerto:

(L. 2641) Raquel - Professor de educacdo fisica eles gostam muito,
conversam, eles amam e a aula tudo.

Capacidades para agir, sendo possiveis perceber pela presenca da
modalizacdo pragmatica (eles ndo conseguem pdr no papel) sdo geralmente referentes as
capacidades que os alunos apresentam, como conseguir escrever um texto curto em LI,

dominar o conteddo exposto pela professora, etc.; capacidades que os alunos ndo apresentam,
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como ndo conseguir amarrar as ideias no texto, ndo conseguir escrever uma biografia em LI,
ndo terminar uma frase, etc.; capacidades que as professoras gostariam de desenvolver, como
identificar relagdes de poder implicitas no uso da linguagem.

Conhecimentos/informacgdes de que os alunos dispdem ou ndo, marcados
pela presenca de verbos de estado (BORBA, 2002) (saber, dominar, conhecer), por exemplo,
as professoras citam que os alunos ndo sabiam o que é um blog, sabiam que as biografias
trazem a trajetéria de vida de alguém, mas ndo sabiam como € escrita, que 0s alunos
conheciam alguns géneros, que eles sabiam algumas coisas sobre a vida de Hitler, etc. Sdo
evocados também o0s processos mentais, indicados pela presenca de verbos de processo
(Borba, 2002) (aprender, esquecer, captar).

Observamos também referéncias as apreciacdes indicadas pela presenca de
modalizacdo apreciativa, usada principalmente para falar dos gostos e desejos, querer dos

alunos. Vejamos o seguinte excerto.

(L. 612) Solange - Néo, e esse do bilhete eu achei interessante porque eles
adoram passar bilhetinho.

O que pode evidenciar o empenho/esforco ou mesmo a sensibilizacdo das
professoras em considerar 0s interesses discentes.

A andlise discursiva do texto produzido em situacdo de trabalho,
planejamento e elaboracdo de uma SD nos permitiu verificar uma variagdo do modo como as
professoras se referem a si mesmas, que se modifica entre o eu individuo; eu, vocé, a gente,
nos coletivo profissional; nos a gente (eu + interlocutores, eu + colegas de trabalho, eu +
alunos) coletivo situacional; vocé, alguém, qualquer um (eu pessoa comum na sociedade) agir
individual genérico; nos, a gente (eu + sociedade) agir coletivo social. Podemos perceber
assim que as acOes individuais tomadas pelas professoras participantes do curso s&o
referenciadas pelo agir coletivo profissional e social, sendo influenciado também pelo agir de
seu(s) interlocutor(es) (vocé, vocés) e do outro (ele, ela).

Nesta secdo procuramos identificar os modos de agir verbalizados pelas
professoras durante o trabalho de planejamento e elaboragdo da SD. Para tanto, procuramos
analisar nossos dados quanto a indice de pessoas e outras marcas de agentividade,
modalizacGes e verbos. Nossas analises evidenciaram na fala das participantes da pesquisa
nove modos de agir, tanto de origem coletiva quanto de origem individual. No plano da
coletividade encontramos: agir coletivo situado, agir coletivo do género profissional, agir
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coletivo dos interlocutores, agir coletivo social, agir coletivo de um grupo especifico. No
plano da individualidade encontramos: o agir individual do enunciador, agir individual do
interlocutor, agir individual genérico e agir individual de alguém em especifico.

A andlise interpretivista das categorias encontradas nos possibilitou
observar alguns aspectos do trabalho de planejamento do professor de linguas. Podemos
perceber que ao planejar o professor leva em conta agires de outros envolvidos em seu
trabalho, como os alunos, o diretor, os colegas de trabalho, etc. O trabalho de planejamento é
referenciado também por praticas sociais mais amplas, para além dos murros da escola.

Observamos, ainda, que o professor cria e organiza maneiras de
gerenciamento individual ou coletivo da atividade, portanto, este trabalho torna-se importante
para uma possivel melhora da sua pratica. Ao planejar o professor recria situacfes em
interacdo com alunos e colegas de trabalho, remete-se a agires ja realizados, a agires a serem
realizados, a agires douradoros que estdo sendo realizados, o que pode possibilitar
oportunidades de reflexdo do professor sobre estes agires. Percebemos também que ele
compreende seu trabalho como um todo, ou seja, considera o trabalho “real”, estando ciente
dos agires que por algum motivo ndo foram realizados e aqueles que poderiam ter sido
realizados. Podemos concluir assim que, planejar constitui-se como um meio importante de
formacéo docente.

E possivel notar também que o professor se orienta no trabalho de
planejamento pelas obrigacbes e regras do oficio. Estas se referem aqueles agires
considerados comuns ao metier profissional, assim como, pelos agires preescritivos de
documentos oficiais da area de ensino. Nossos dados evidenciaram ainda a dimensdo
cognitiva do trabalho de planejamento pela recorréncia de verbos de processo (entendi,
lembrei, esqueci) (BORBA, 2002), assim como evidenciaram a necessidade de reformulacgdes
do planejamento realizado, que pode ser comprovado pela recorréncia de verbos que dé&o
sentido de refagcao.

Percebemos também em nossos dados referéncias a condi¢cdes desejadas,
mas, ndo possiveis de serem realizadas, 0 que causa certo tipo de frustragdo, e a sentimentos
emoc0des 0 que nos evidéncia um aspecto mais subjetivo do trabalho docente.

Na proxima secdo buscamos, a partir dos resultados obtidos, refinar nossas
analises, a fim de identificar quais agires as professoras incumbem a si mesmas, a seus pares e a

outros.
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4.2.3 Refinando Nossas Analises

Ao examinar 0s segmentos de textos em que julgamos ser expresso alguma
forma de agir, foi-nos possivel verificar que varios sdo os agires verbalizados pelas
professoras em seu dizer. Procuramos, dessa maneira, a partir dos agires reconhecidos,
aprofundar nossas analises a fim de identificar o que é realizado em cada um dos agires, por
meio uma analise mais detalhada dos tipos de verbos encontrados, com base na classificacdo
de Borba (2002): verbos de acgdo, verbos de processo, verbos de agédo-processo e verbos de
estado. Vejamos primeiramente o agir coletivo situado:

Quadro 15 — Verbos identificados no agir coletivo situado.

AGIR COLETIVO SITUADO

Verbos de acdo: ir, buscar, ler, usar, falar, voltar, comentar, pensar, achar, decidir,
determinar, discutir, pesquisar, procurar, repensar, listar, ver, olhar, estudar, trabalhar.

Verbos de processo: esquecer, lembrar, sentir, perceber, aprender, encontrar, desabafar,
viver, vivenciar.

Verbos de acdo-processo: comegar, terminar pegar, tirar, colocar, trazer, por, anotar,
planejar, marcar, preencher, construir, preparar, organizar, estruturar, formatar, montar,
arrumar, separar, selecionar, escolher, priorizar, enfatizar, mudar, adaptar, fazer
(adaptacdes), refazer, acrescentar, desenvolver, analisar, adquirir.

Verbos de estado: saber, ter, conhecer, possuir, precisar.

Nos segmentos de textos analisados, podemos perceber que, na grande
maioria das vezes, as participantes da pesquisa aparecem como atoras das acOes realizadas,
assumindo, dessa maneira, a responsabilidade pelos agires realizados (a gente usou bastantes
enunciados em portugués) mostrando-se como autoras dos agires de planejamento.
Observando o significado dos verbos de acdo utilizados pelas participantes da pesquisa, €
possivel perceber que eles se referem a agires que requerem atitudes das professoras (decidir,
determinar), o que possivelmente nos revela que o trabalho de planejamento é um trabalho de
posicionamento e tomadas de decisGes, em que o professor precisa decidir o que fazer e como
fazer e para isso precisa: pesquisar, procurar, buscar, etc. Outros verbos podem indicar a
necessidade de reformulacdo do planejamento (repensar, voltar, discutir). Essa necessidade é
perceptivel em muitas das falas das participantes que enfatizam a necessidade de adaptacdes
da SD elaborada.
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Ja os verbos de processo evidenciam 0 aspecto cognitivo e emocional do
trabalho docente (esquecer, lembrar, sentir, perceber, desabafar). H4 momentos no curso em que as
professoras expdem realmente suas dificuldades dizendo sentir o desinteresse dos alunos, ou entéo,
expondo a necessidade de desabafar com o grupo. Os verbos “viver” e “vivenciar” colocam o
sujeito como experimentador do evento em questdo (BORBA, 2002); é usado quando as professoras
se referem a eventos ou sucessdo de eventos sobre 0s quais ndo possuem controle, como, por
exemplo, ao falar das questfes sociais (as caréncias nas areas da saude, da educacéo, a falta de
infraestruturas dos bairros, os baixos salarios dos pais dos alunos) que envolvem o contexto de
ensino.

Os verbos de acao-processo sao 0s mais recorrentes no agir coletivo situado, séo
usados, na maioria das vezes, para falar de habilidades mentais e fisicas, como separar, montar,
listar, anotar e etc.; Essas habilidades séo requeridas no trabalho de planejamento de elaboracéo de
uma SD, que exige habilidades de organizag&o, estruturacdo, formatacdo das atividades a serem
trabalhadas, dos contetidos/conhecimentos a serem ensinados.

Os verbos de estado séo utilizados para referir-se a conhecimentos, saberes e
recursos (ter ou n&do recursos) de que as professoras dispdem para a realizagdo do trabalho de
planejamento.

Quando no agir coletivo situado as professoras recriam situacbes em que
interagem com os alunos, os verbos de agdo-processo aparecem com Menor recorréncia, 0 gque é
natural, ja que € o trabalho de planejamento que requer agires como formatar, estruturar, montar.
Nesses casos ha maior recorréncia dos verbos de acdo (trabalhar, pesquisar, falar, estudar). Quando
no agir coletivo situado as professoras recriam situacdes em que interagem com colegas de trabalho,
ha maior presenca de verbos de acéo-processo (dividir o contetido, adquirir material).

Passemos agora aos verbos encontrados no agir coletivo do género profissional:
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Quadro 16 — Verbos identificados no agir coletivo do género profissional.

AGIR COLETIVO DO GENERO PROFISSIONAL

Verbos de acéo: refletir, trabalhar, ir (atrds de material), usar, discutir, buscar, ver,
explorar, pensar, repensar, parar, notar, falar, repetir, mostrar, optar, avaliar, cumprir,
insistir, fugir (ndo pode fugir das DCEs), dar (instrumentos para os alunos).

Verbos de processo: esquecer, lembrar, perceber.

Verbos de acéo-processo: planejar, aplicar, tirar, fazer (ajustes, a sua parte, 0 material,
cruzadinhas com os alunos, adaptacdes, com que os alunos produzam), comecar,
direcionar, ensinar, pegar, por, mudar, programar, levar, desenvolver, formar, escolher,
inserir, atingir.

Verbos de estado: ter (ndo tem tempo, ndo tem oportunidade, ndo tem material, tem
géneros textuais, ter ou ndo ter liberdade), saber, querer, precisar.

Ao observarmos o significado dos verbos de acdo que aparecem no agir coletivo
do género profissional, observamos que alguns deles se referem a agires tipicos da profissdo, como
mostrar algo para os alunos, insistir para que facam algo ou insistir para que aprendam algo, fazer
avaliagcOes, cumprir prazos e metas. O verbo “cumprir” é usado quando as participantes da pesquisa
querem referir-se ao trabalho burocratico, o professor deve ser pratico vencer o tempo e
realizar todas suas tarefas dentro do prazo previsto. Outro verbo usado pelas participantes que
nos chamou atencdo € o verbo “fugir’ usado para fazer mencdo feita a documentos
prescritivos do trabalho docente; ha referéncia a esse documento como algo de que nao se
pode escapar, dando a impressdo de que o documento é camisa de forga, que o professor ndo
tem escolha se ndo a obediéncia as prescri¢cdes nele contidas.

Os verbos de processo aparecem com pouca recorréncia, sendo geralmente
usados para falar sobre coisas que ndo podem faltar, ndo podem ser esquecidas pelo professor.

A partir da observacéo dos verbos de acdo-processo (direcionar, ensinar, formar,
desenvolver) utilizados no agir coletivo do género profissional, acreditamos ser possivel perceber as
representacOes das participantes sobre o papel exercido pelo professor na atividade educacional,
como o responsavel pelo direcionamento das atividades de ensino, responsavel pela formacéao e
desenvolvimento do aluno. Os verbos “planejar, programar, aplicar, pegar, mudar, atingir” nos
parecem mais proximos das atividades de planejamento em si.

Os verbos de estado séo usados para referir-se aos impedimentos do trabalho
docente como, por exemplo, ndo ter tempo para planejamento, para reformular uma atividade,
para pensar em outras maneiras de ensinar; ndo ter oportunidades para o planejamento

coletivo. Notemos que esses verbos sdo utilizados no agir coletivo do género profissional, o
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que conota que esses impedimentos ndo fazem parte apenas do dia-a-dia das professoras
participantes da pesquisa, mas fazem parte do dia-a-dia de todos os profissionais da area, ou
boa parte deles.

Na sequéncia, verificamos os verbos encontrados no agir coletivo dos

interlocutores:

Quadro 17 — Verbos identificados no agir coletivo dos interlocutores.

AGIR COLETIVO DOS INTERLOCUTORES

Verbos de acédo: achar, pensar, falar, ver, sugerir, ouvir, comentar, procurar, responder,
concordar.

Verbos de processo: lembrar, sentir, esquecer, entender.

Verbos de acdo-processo: fazer (o trabalho com géneros textuais, trazer, colocar),
escrever.

Verbos de estado: gostar, querer, conhecer, precisar.

A partir dos verbos de acéo identificados no agir coletivo dos interlocutores,
é possivel perceber que as professoras consideram seus interlocutores como profissionais com
condigdes de contribuir com o grupo, procurando materiais, dando sugestfes para o trabalho
coletivo, sugerindo caminhos a serem percorridos pelo grupo. As participantes parecem
considerar seus interlocutores como pessoas ativas que expressam opinides e apreciagdes
subjetivas, como pessoas que concordam ou discordam das sugestdes de percurso propostas
pelo outro, o que pode ser comprovado pela presenca do grande nimero de metaverbo de
valor psicoldgico (achar, pensar).

Quanto aos verbos de processo, as professoras atribuem ainda a seus
interlocutores agires cognitivos como lembrar, entender as ideias propostas para o trabalho, as
prescri¢Oes contidas no MD e expressas nas DCEs. Quando as professoras recriam situagoes
em que seus interlocutores sdo os alunos, os agires mencionados referem-se aos gostos,
desejos dos alunos e a capacidades desenvolvidas ou a serem desenvolvidas pelos alunos.

Observemos em seguida os verbos identificados no agir coletivo social:
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Quadro 18 — Verbos identificados no agir coletivo social.

AGIR COLETIVO SOCIAL
Verbos de acéo: usar, ler, pensar.
Verbos de processo: encontrar.
Verbos de acdo-processo: construir.

Verbos de estado: ter.

Como o agir coletivo social aparece apenas algumas poucas vezes em
nossos dados, encontramos também alguns poucos verbos em sua ocorréncia. Observamos a
presenca do agir coletivo social em justificativas dadas pelas professoras para a escolha do
género biografia, ratificando os resultados encontrados de que agir docente é referenciado
pelo agir social, ou seja, as professoras consideram em seu trabalho as praticas sociais mais
amplas. Assim, 0s verbos encontrados relacionam-se a agires outros que ndo 0s agires
escolares, como ao referirem-se a leitura de biografias como uma pratica social, o que
pretende que a situacdo de circulagdo do género vai além do espaco de sala de aula.
Observamos esse aspecto também quando as professoras referem-se ao que as pessoas de
maneira geral podem procurar em livros literarios, ao que as pessoas podem construir
coletivamente e etc.

Vejamos em seguida os verbos encontrados no agir coletivo de um grupo

especifico:

Quadro 19 — Verbos identificados no agir coletivo de um grupo especifico.

AGIR COLETIVO DE UM GRUPO ESPECIFICO

Verbos de acdo: pensar, falar, dizer, perguntar, ler, buscar, procurar, usar, refletir,
comer, pesquisar, repetir, trabalhar, identificar, dialogar, responder, reconhecer,
acompanhar, ouvir.

Verbos de processo: entender, perceber, captar, ver/enxergar (com sentido de entender)
aprender, relembrar.

Verbos de acao-processo: fazer (atividades, ligages no texto, avaliagdo), completar,
preencher, escrever, comegcar, enfatizar, focar, terminar, tirar, escolher, conseguir,
construir, refazer, produzir, confeccionar, interagir, ajudar, colocar, descontar, trazer.

Verbos de estado: gostar, amar, saber, dominar, querer, ter (medo de falar inglés,
condicGes de ler, dificuldades), precisar, interessar.
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Com relacdo ao agir coletivo de um grupo especifico, evidenciamos que ele
se refere em sua grande maioria aos agires dos alunos. Os verbos de acdo encontrados nesse
agir nos remetem a comportamentos dos alunos e a interacdo das professoras com eles como,
perguntar sobre algo, falar, dizer alguma coisa, responder a algo. Esses verbos podem se referir
também a comportamentos e/ou atitudes dos alunos desejados pelas professoras como pensar,
refletir sobre algo, reconhecer, acompanhar algum conteddo. Os verbos de processo nos
remetem aos agires cognitivos requeridos dos estudantes (entender, perceber, captar,
relembrar).

J& os verbos de acdo-processo nos remetem a acdes tipicas atribuidas aos
alunos como completar, preencher, escrever, confeccionar, refazer.

Os verbos de estado podem nos evidenciar a preocupacdo das professoras em
levar em conta no trabalho de planejamento os gostos e interesses dos alunos (gostar, amar,
querer, interessar), 0os conhecimentos que dominam ou nao (saber, dominar) e suas dificuldades
e necessidades de ensino (ter medo de falar inglés, ter condi¢oes, ter dificuldades e precisar).

Na sequéncia passamos aos verbos identificados no agir individual do

enunciador:

Quadro 20 — Verbos identificados no agir individual do enunciador.

AGIR INDIVIDUAL DO ENUNCIADOR

Verbos de acdo: contar, falar, olhar, perguntar, ler, trabalhar, pedir, sugerir, ver, ir,
escutar, ouvir, passar (o filme, a atividade, video), conversar, usar (o livro), dar (aulas,
exemplos), estudar, achar (interessante, mais facil, legal, importante, lindo), pensar,
concordar, mencionar, chamar (o aluno), mostrar, questionar, voltar, acreditar,
continuar.

Verbos de processo: desabafar, lembrar, entender, sentir (sozinha, interesse, que 0s
alunos estavam receosos, que os alunos se soltaram, que os alunos entenderam, que
podia ter sido melhor), perceber.

Verbos de acao-processo: trazer (video, topicos, atividade, um livro, slides, conceitos),
escrever, fazer (atividades, em LM, no quadro, um levantamento, trabalhos, avalia¢do),
pegar, iniciar, comecar, colocar, introduzir (contetdo), conseguir, aplicar, por, mudar,
explicar, acrescentar, ajudar, anotar, levar (a atividade, a biografia), tirar, imprimir,
retomar, recolher (as atividades), construir, corrigir, reformular, ensinar, transpor.

Verbos de estado: precisar, saber, gostar, odiar, querer, ter (tempo, ajuda), ficar (ndo
ficar convencida), interessar, adorar.
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Ao observarmos os verbos de acdo encontrados no agir individual do
interlocutor, é possivel perceber que muitos deles estdo relacionados a atividade docente
(passar filmes, atividades e videos, usar o livro didatico, dar aulas, dar exemplos, mostrar).
Sdo situagOes em que as acOes individuais sdo tomadas pela enunciadora como pertencentes
ao plano coletivo, as professoras se colocam, portanto, como participantes do género
profissional docente. Por outro, lado é possivel também observar verbos relacionados a atividade de
planejamento: sugerir, achar interessante, mais facil, concordar, acreditar.

A partir dos verbos de processo reconhecidos, podemos notar aspectos
relacionados a area afetiva e emocional das professoras, como a necessidade de desabafar
com os interlocutores e sentirem-se sozinhas no momento de planejamento. E possivel
perceber aspectos relacionados a percepcdo que as professoras tém dos alunos, como senti-los
interessados, receosos, que eles se soltaram e entenderam uma atividade ou contetdo.

Os verbos de acdo-processo estdo mais relacionados a acles tipicas da
atividade docente, como trazer videos, atividades para os alunos, introduzir e explicar
conteddos, corrigir, ensinar.

Notamos a presenca de verbos de estado usados em enunciados mais
incisivos, como para dizer que odeia ou adora alguma coisa. Esses verbos também sdo usados
para expressar conhecimentos e saberes das participantes, desejos e interesses.

Verifiguemos no quadro seguinte os tipos de verbos reconhecidos no agir

individual do interlocutor:

Quadro 21 — Verbos identificados no agir individual do interlocutor.

AGIR INDIVIDUAL DO INTERLOCUTOR
Verbos de acdo: achar, falar, comentar, ver, notar, pensar, olhar, contribuir, refletir,
estudar, usar, pedir (para a direcdo), dizer, pesquisar, voltar, concordar, acreditar,
procurar.

Verbos de processo: perceber, lembrar, esquecer, entender.

Verbos de acéo-processo: trazer (livro, atividades), colocar, pegar, arrumar, emprestar,
adicionar, iniciar, enviar, escolher, por, anotar.

Verbos de estado: ter (dificuldade), conhecer (o material), saber, desejar, querer.

A analise dos verbos identificados no agir individual do interlocutor,
confirma os resultados do agir coletivo dos interlocutores. As participantes entendem seus

interlocutores, bem como se posicionam como interlocutores que possuem condi¢cdes de
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expressar opiniao, contribuir para o trabalho de planejamento. Observamos mencgéo também a
dificuldades encontradas pelo interlocutor, seus saberes e desejos.

Percebemos que em relacdo a participacdo da professora de LP no curso,
como ja mencionamos, ela foi convidada no intuito da possibilidade da realizacdo de um
trabalho interdisciplinar, no entanto, este trabalho ndo foi possivel de ser realizado. Fato que
de certa forma limitou a participacdo da professora no curso. No entanto, ela auxiliou as
demais professoras na elaboracdo da SD com sugestdes de atividades, relato de experiéncias,
contribuiu no gerenciamento do tempo, etc.

Outro aspecto relevante que podemos constatar em nossos dados, é a
presenca de agires individuais que requerem o agir do outro, como a solicitacdo de material ao
diretor da escola.

Vejamos o quadro a seguir com verbos encontrados no agir individual

genérico:

Quadro 22 — Verbos identificados no agir individual genérico

AGIR INDIVIDUAL GENERICO

Verbos de agdo: escrever, falar, espelhar-se, estudar, melhorar, pensar, chegar (onde
quiser) pesquisar.

Verbos de agéo-processo: construir, colocar, transformar, escolher.

Verbos de estado: ser, saber, querer.

Os verbos encontrados no agir individual genérico nos remetem a modos de
agir da sociedade, como espelhar-se em outras vivéncias, melhorar nos estudos e a propria

vida, conseguir crescer (chegar onde quiser), construir coisa e transformar a realidade.

Quadro 23 — Verbos identificados no agir individual de alguém em especifico.

AGIR INDIVIDUAL DE ALGUEM EM ESPECIFICO

Verbos de acédo: falar, escrever, perguntar, casar, ler, trabalhar, usar, decidir, achar,
sugerir, procurar, trabalhar, dizer, estudar, parar, responder, exemplificar, vir, citar.

Verbos de processo: aprender, perceber.
Verbos de acdo-processo: colocar, fazer, anotar, trazer, enfatizar, trocar, mudar,
aplicar, circulou, desenhar, ajudar, corrigir, pegar, comecar, apresentar, ensinar,

conseguir, enfatizar, dividir, divulgar, emitir.

Verbos de estado: adorar, conhecer, saber.
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O agir individual de alguém em especifico refere-se em sua maioria a algum
aluno, a um determinado colega de trabalho, ou a pessoas externas ao trabalho escolar (Lula,
Mandela, Hitler, autores de livros, etc.). Quando usado para referir-se aos colegas de trabalho,
aos colegas de curso, hé presenca de verbos de agdo (falar, escrever, dizer, responder) para
responsabilizar alguém em especifico por uma acdo. (ontem a professora de ciéncias
perguntou sobre isto). Quando usado para referir-se a um aluno em especifico, ha presenca de
verbos que se referem a atitudes especificas dele (desenhar, circular, conseguir).

Notamos pelas analises realizadas que, embora as professoras demonstrem
autonomia e responsabilizacdo em relacdo em seus agires, posicionando-se como atoras de
suas proprias praticas docentes (BUENO, 2007), apontado pelo uso de sua propria voz em
primeira pessoa do singular, as professoras buscam com recorréncia amparo a validacdo de
seus agires ao coletivo da profissdo e ao coletivo social e nos agires de outras pessoas
externas a pratica escolar.

Nesta secdo, procuramos aprofundar nossas analises dos agires
identificados, para tanto buscamos analisar os verbos encontrados em cada um dos agires,
como base na classificacdo de verbos proposta por Borba (2002). Além de confirmar os
resultados ja alcancados podemos evidenciar alguns outros aspectos do trabalho de
planejamento docente: o trabalho de planejamento requer tomadas de decisdes e habilidades
fisicas e mentais do professor.

Buscamos, na proxima secdo, fazer a andlise da SD produzida pelas
participantes da pesquisa enquanto resultado dos agires de planejamento, a fim de buscar
desvelamentos sobre o agir docente refletidos no resultado final do trabalho das professoras,
ou seja, verificar o trabalho realizado. Acreditamos poder observar como se reflete na SD o

trabalho de planejamento realizado.

4.3 ANALISE DA SD “BIOGRAFIA”

Partindo do principio que a SD produzida pelas professoras participantes da
pesquisa é o resultado do trabalho de planificacdo das docentes, acreditamos que a andlise da
SD pode nos evidenciar aspectos importantes do trabalho de planejamento das professoras.
Deste modo, nesta secdo buscamos responder nossa terceira pergunta de pesquisa: a SD
produzida, enquanto resultado do trabalho de planificacdo docente, contempla a proposta de
desenvolvimento de capacidades de linguagem e esta condizente com o0s objetivos

estabelecidos?
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Para tanto, realizamos a analise da SD Biografia no que diz respeito ao
desenvolvimento de capacidades de linguagem (CA, CD, CLD e CS), utilizamos como fio
condutor para a analise os critérios propostos por Cristovdo e Stutz (2011). Analisamos as
atividades, tambeém, em relagdo aos objetivos estabelecidos pela SD, ou seja, em relagdo a
coeréncia das atividades com os objetivos que a SD se propde a alcancar.

Para uma analise mais detalhada das atividades, analisamos a SD em etapas
separadas. Assim, iniciamos com a analise da producao inicial, posteriormente do moédulo 1 -
Hitler, seguido do mddulo 2 — Lula e, por fim, 0 mddulo 3 - Nelson Mandela.

Sendo assim, nas proximas se¢des, apresentamos a analise da SD de acordo

com os procedimentos descritos acima.

4.3.1 Andlise da Proposta de Produg&o Inicial

De acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), a producéo inicial é
um instrumento importante para avaliacdo das capacidades ja apropriadas pelos alunos e
permite modular e adaptar a SD de maneira mais precisa as necessidades e possibilidades dos
estudantes. Assim, a proposta para a producao inicial foi elaborada no intuito de identificar as
dificuldades e os conhecimentos ja apropriados pelos alunos do 8° ano na producéo escrita de
uma biografia e assim servir como guia na elaboracéo das atividades da SD.

A proposta de producdo inicial foi elaborada no formato de um handout (ver
apéndice A) que abordou primeiramente a questdo da construcdo da identidade das pessoas
com base nas experiéncias vividas por outros e a importancia da escrita do género textual
biografia para o registro e compartilhamento dessas experiéncias, mobilizando dessa maneira
a CS.

Na sequéncia, propde-se que o aluno produza uma biografia para publicacéo
no site da escola, deixando a critério do estudante a escolha da pessoa a ser biografada. A
Unica orientacdo que o handout traz para a escrita do texto é que o aluno pesquise
informacdes sobre a vida da pessoa escolhida, como: nome completo, nome dos pais, data e
local de nascimento, onde trabalha e/ou ja trabalhou, entre outros. Por se tratar de uma
proposta de producdo escrita em que sdo detalhados os objetivos de comunicacdo, para a
producdo do texto o aluno pode mobilizar todas as capacidades de linguagem. Como ndo
temos certeza de que conhecimentos o aluno vai utilizar, consideramos a mobilizagéo de
todos os critérios de analise propostos por Cristovao e Stutz (2011). O quadro abaixo sintetiza

nossa analise da producdo inicial:
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Quadro 24 — Andlise da proposta de producao inicial.

~ . Critérios
DESCRIGAO DAS ATIVIDADES DA SD Capacidades de .
“BIOGRAFIA” linguagem classificacéo
- Refletir sobre a construcdo da propria identidade 4CS, 5CS
com base na experiéncia vivida por outro e sobre a CS

importancia da escrita de biografia para o registro e
compartilhamento dessas experiéncias;

- Produzir uma biografia em LlI. CA, CD, CLD, CS Todos

PRODUCAO INICIAL

Como podemos observar no quadro de analise, a proposta para a producao
inicial enfatiza o desenvolvimento da CS. Isso ocorre devido ao proposito de fazer com que o
aluno perceba a importancia da escrita do género biografia para a construcao de sua prépria
identidade, ou seja, para que ele perceba que 0 género pode ser importante em sua propria
vida. O que supostamente o engajaria na atividade de comunicacdo e possibilitaria a
percepcao do aluno para a escrita de biografias como pratica social, fazendo-o perceber que o
espaco de circulacdo desse género vai além da sala de aula. E-nos possivel, assim, afirmar que
as professoras basearam-se em praticas sociais mais amplas para a elaboracdo da proposta da
producéo inicial, considerando agir coletivo social que encontramos em nossos dados dos
textos de transcri¢ao do curso de extensao.

Com base no diagnostico da producdo inicial e na identificacdo dos
elementos ensinaveis do género textual, estabeleceram-se os objetivos a serem alcancados
com a SD. Por essa razdo, ndo se faz necesséria a analise da proposta de producdo inicial em
relacdo aos objetivos.

Passamos na sequéncia a analise do médulo 1 — Hitler, primeiro modulo da
SD.

4.3.2 Andlise do Mddulo 1 - Hitler

O Mddulo 1 - Hitler apresenta 10 atividades, algumas subdivididas em mais
questdes e gira em torno da biografia de Hitler. O quadro a seguir sintetiza a analise do
maodulo em relacdo ao desenvolvimento de capacidades de linguagem e no que diz respeito

aos objetivos estabelecidos pela SD.
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= . Critérios Relacdo com
DESCRICAO DAS ATIVIDADES DA SD Capacidades de os objetivos
“BIOGRAFIA” de linguagem da SD
classificacdo
1. Reconhecer os lideres politicos nas caricaturas
apresentadas. CA 4CA
2. Assistir a um video sobre a vida de Hitler retirado
da propaganda do Jornal Folha de Sao Paulo; Reconhecer
Responder com base no video a algumas questfes algumas
em relacdo a: a) veracidade das informaces CA, CS 4CA, 8CS caracteristicas
veiculadas pelo video; b) fontes que poderiam do género
confirmar essas informagdes; c) informacdes textual
contidas no video que os alunos esperam encontrar biografia
em uma biografia de Hitler.
Reconhecer
CA, CD, 4CA, 1CD, algumas
3. Ler a biografia de Hitler. CLD 6CLD caracteristicas
do género
textual
o biografia
- Reconhecer
= algumas
L | 4. Comparar as informacdes contidas no video com CA 4CA caracteristicas
é as da biografia. do género
é textual
8 biografia
@ | 5. Responder a questdes de busca de informagcdes (05 CA, CD 4CA, 2CD
L | questdes).
(@) Reconhecer
3 6. Verificar a opinido do aluno sobre a escolha de CS, CA 1CS, 3CA algumas
\8 conteddo tematico para a produgdo de uma biografia. caracteristicas
S do género
textual
biografia
7. Reconhecer a situacdo de producdo do género: Refletir sobre
onde foi veiculado, quem escreveu, para quem CA 1CA a pratica de
escreveu, por que escreveu. escrita do
género
; = . o Produzir uma
ﬁéAuto-avaNhar a _ad_equagao c_io con_teudo mo_blllzado CA 2CA S
producdo inicial da biografia (selecionar o Ll
contelido adequado).
Produzir uma
9. Reconhecer os verbos do texto. CLD 4CLD biografia em
LI
. Produzir uma
10. Reconhecer o tempo verbal em que estdo os CLD 4CLD biografia em
verbos do texto. LI

A primeira atividade do modulo visa identificar as representacbes dos

alunos sobre a tematica tratada na SD. Assim, a finalidade da atividade é a de que o aluno
reconheca os trés lideres politicos (Hitler, Lula e Nelson Mandela) a partir da linguagem néo

verbal das caricaturas que ilustram o material didatico. Os trés lideres politicos enfocados pela
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SD foram liderancas importantes em diferentes momentos histdricos, sendo possivel que os
alunos ja tivessem algum conhecimento sobre eles. Desse modo, a capacidade de linguagem
explorada é a CA, quanto aos objetivos da SD, a atividade ndo se articula a nenhum deles. No
entanto, é perceptivel que a atividade visa preparar o aluno para o conteldo que sera abordado
na sequéncia do material, como uma espécie de warm up, pratica comumente realizada no
género profissional, que possivelmente as professoras acreditam que funciona no ensino de
linguas.

A atividade 2 é subdividida em quatro questdes e propGe que os alunos
assistam a um video sobre a vida de Hitler. As questdes visam a antecipagdo do conhecimento
do aluno especificamente sobre a vida do lider politico e sobre 0 género biografia que sera
apresentada em seguida, mobilizando, portanto a CA. A atividade questiona ainda a
veracidade das informagfes veiculadas no video, o que em nossa opinido leva o aluno a se
posicionar sobre as relagdes texto-contexto, podendo assim ser classificadas também como
CS. Em relacdo aos objetivos, a atividade tenta acessar as representacfes que os alunos tém de
uma biografia, relacionando-se, assim, ao primeiro objetivo da SD, de reconhecer algumas
caracteristicas do género.

A atividade 3 pede que os alunos leiam a biografia de Hitler para responder
as questdes trazidas na sequéncia, podendo mobilizar, assim, as CA, CD e CLD. No entanto,
0 seu enunciado ndo explicita nenhuma outra orientacdo sobre os propdsitos de leitura, fator
que pode levar os alunos a mera busca de informagdes sem que ocorra a interpretacdo do
texto. Desse modo, a atividade pode ou ndo mobilizar tais capacidades. Quanto aos objetivos
da SD, a atividade pode ser relacionada também ao primeiro objetivo da SD, ja que, ao ler a
biografia, o aluno possivelmente percebera algumas caracteristicas do género. Observamos
dessa maneira dificuldades encontradas pelas participantes da pesquisa em relagédo ao trabalho
de transposicdo didatica.

A atividade 4 foca o levantamento do conteddo temaético, comparando o
conteddo apresentado no video ao conteudo apresentado na biografia de Hitler. Por centrar-se
no conteudo do texto, classificamos a atividade como mobilizadora da CA e a relacionamos
também ao primeiro objetivo da SD. A atividade 5 objetiva a busca de informacdes detalhadas
no texto. Dessa forma, entendemos que ela pode mobilizar as CA e CD, no entanto, o aluno
pode ndo engajar-se na leitura da biografia e apenas procurar no texto as informacdes de que
precisa para responder as questdes. Ela é uma atividade muito semelhante as encontradas em
livros didaticos, que buscam explorar o texto pela localizacdo de informacGes, assim ndo ha

garantias de que os alunos realmente véo ler o texto ou vdo apenas buscar essas informacdes
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sem realizar sua interpretacdo. Essa atividade também nédo se relaciona diretamente aos
objetivos estabelecidos pela SD.

A atividade 6 explora a questdo da escolha do conteddo da biografia em
relagdo as intencdes e objetivos do autor, mobilizando, dessa maneira, a CA e CS. Por
focalizar o contetdo do texto, essa atividade também se relaciona ao primeiro objetivo da SD.

A atividade 7 é subdividida em quatro questbes e foi elaborada com o
intuito de abordar aspectos relacionados ao contexto de producdo da biografia, pois as
atividades referem-se & identificagdo do lugar de veiculacéo do texto, produtor e receptor e 0s
objetivos de comunicacdo. Assim, ela pode ser classificada como mobilizadora das CA.
Quanto aos objetivos da SD, essa atividade relaciona-se a parte do segundo objetivo, de
refletir sobre a pratica de escrita do género, no entanto a atividade ndo explora as influéncias
do género na construcgéo da identidade das pessoas.

A atividade 8 objetiva uma autoavaliacdo da adequagdo do contetdo
tematico privilegiado no texto de producéo inicial, tendo em vista a selecdo das informacdes
que o aluno julgar mais importantes em seu texto.A atividade mobiliza assim a CA e se
vincula ao terceiro objetivo da SD, por estar relacionada & producéo textual.

A atividade 9 objetiva o reconhecimento dos verbos no texto para chamar
atencdo do aluno para o uso do tempo pretérito em biografias, classificamos, dessa maneira, a
atividade como mobilizadora das CLD. Todavia, embora a atividade vise abordar os
elementos linguisticos discursivos do género, o enunciado da atividade solicita apenas a
identificacdo dos verbos e ndo leva o aluno a perceber a funcdo do uso do pretérito como um
elemento necessario a coesdo verbal do texto, parecendo, dessa maneira, uma questdo de
exploracdo de estruturas gramaticais de forma isolada. Assim, essa atividade pode ndo
mobilizar capacidades de linguagem.

J& a atividade 10 deixa claro em seu enunciado a busca da percepg¢do do
aluno sobre tempo verbal utilizado no género biografia, assim consideramos que ela mobiliza
a CLD. Em relacdo aos objetivos da SD, as atividades 9 e 10 estdo vinculadas ao terceiro
objetivo, j& que para produgdo de um texto o aluno devera se utilizar de recursos linguisticos
gramaticais.

Como se pode observar no quadro 25 — 0 médulo 1 — Hitler apresenta um
predominio da CA, principalmente em atividades com foco no contetdo privilegiado para
producdo do género biografia, revelando a preocupacdo das professoras com uma das
dificuldades diagnosticadas na producdo inicial: a dificuldade dos alunos em selecionar as

informacdes que se espera que o0 género biografia apresente. Uma vez que na producéo inicial
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os alunos privilegiaram em seus textos informac¢des comumente encontradas em perfis, como
filme predileto, hobbies, entre outros. Também mostra a preocupacdo das docentes com a
antecipacdo do conhecimento prévio do aluno sobre a tematica e sobre o género biografia,
tendo em vista que, seria a primeira vez que os alunos seriam expostos a leitura de um texto
auténtico em LE.

A CD é mobilizada em apenas duas atividades desse modulo e a CLD em
trés atividades. A pouca ocorréncia dessas capacidades no primeiro médulo da SD, se deve a
necessidade de preparar os alunos para o tema que serd desenvolvido, e a énfase dada a
percepc¢do de que o conteddo tematico mobilizado pelos alunos na producdo inicial ndo estava
adequado ao género antes de se explorar sua arquitetura textual e seus recursos linguisticos. A
CS é explorada neste modulo em duas atividades, ambas com vistas a adequacdo de conteido
temético ao contexto de producao.

Nota-se que a maioria das atividades volta-se ao desenvolvimento de uma
Unica capacidade de linguagem, seguido da integracdo de duas capacidades. A integracdo de
trés capacidades de linguagem ocorre em apenas uma das atividades. O médulo ndo apresenta
atividades que integram as quatro capacidades de linguagem (CS + CA + CD + CLD)
revelando, assim, dificuldades do grupo na elaboracdo de atividades que conseguissem
articular as capacidades de linguagem.

Em relacdo aos objetivos da SD, pode-se observar que ha uma preocupacéo
predominante com relacdo ao reconhecimento de caracteristicas do género seguida da
preocupacao com a producdo do texto escrito. Ha pouca énfase para as atividades com foco na
reflex@o sobre as praticas de escrita de biografias e a importancia das biografias na construcao
da identidade de seus leitores, observamos ainda a presenca de atividades que ndo se
relacionam aos objetivos estabelecidos.

Na sequéncia, passamos a analise do médulo 2 — Lula.

4.3.3 Analise do Modulo 2 - Lula

O Mobdulo 2 — Lula, apresenta um quadro intitulado Para pensar e 5
atividades, algumas subdivididas em varias outras questfes que visam explorar a biografia de
Lula. O quadro 26 resume o0 gque analisamos em relacdo a mobilizacdo das capacidades de

linguagem e aos objetivos da SD.
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Quadro 26 — Analise das atividades do Mddulo 2 — Lula.

Critérios Relagdo com
DESCRICAO DAS ATIVIDADES DA SD Capacidades de de 0s objetivos
“BIOGRAFIA” linguagem classificacéo da SD
- Refletir sobre a construgdo da identidade com
base nas experiéncias vividas por outro e sobre a
importdncia da escrita de biografia para o Refletir sobre
registro e compartilhamento dessas experiéncias; CS 5CS, 4CS, a pratica de
- Refletir ainda sobre a veracidade e o enfoque 1CS escrita do
dado pelo autor em relacdo as informagOes género
< | contidas no texto. (quadro intitulado Para
5 | pensar).
= Produzir uma
< | 1. Encontrar verbos no passado em um caca CLD 4CLD biografia em
'é:" palavras. LI
% . . Produzir uma
O | 2. Completar a biografia de Lula com os verbos CLD 4CLD biografia em
m | encontrados no caga palavras. LI
N
9 3. Org{arﬁzar a biografia de Lula em ordem cD 1CD szggrl;zzer
8 cronolégica. caracteristicas
'e) do género
= textual
biografia
4. Responder a questdes de busca de informacédo
(05 questdes). CA, CD 4CA, 2CD
5. Reescrever a producéo inicial com foco no Produzir uma
uso de LI e na cronologia dos acontecimentos. Cs, C(i_/;\D CD, Todos biografia em
" LI

O mddulo 2 — Lula inicia-se com um quadro que visa possibilitar uma
reflexdo sobre a préatica de escrita de biografias e sobre a construcdo de valores basilares para
a vida das pessoas por meio de experiéncias vividas pelo outro. Considerando seus objetivos,
classificamos esta atividade como CS. No entanto, é valido apontar que a apresentacdo da
atividade em um quadro de informagdo complementar pode ser entendida pelo aluno como
sendo uma atividade menos importante em relacdo as outras, nao garantindo, assim, o seu
engajamento na reflexdo proposta. Em relacdo aos objetivos da SD, essa atividade
corresponde ao segundo objetivo.

As atividades 1 e 2, embora aparentemente possuam objetivos comuns de
explorar verbos no pretérito, se diferenciam quanto ao desenvolvimento de capacidade de
linguagem. A atividade 1 explora o conhecimento gramatical de forma descontextualizada,
desvinculada da funcéo discursiva do género. Nessa atividade o aluno deve encontrar palavras
no pretérito em um caca palavras sem estabelecer relagdes com o texto, sendo assim, a
atividade pode ou ndo desenvolver a CLD. Ja a atividade 2, embora seja um exercicio de

preenchimento de lacunas, foi classificada como CLD por explorar aspectos linguisticos do
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texto, ou seja, por levar o aluno a perceber a funcdo do tempo verbal no texto. Uma vez que
para produzir um texto é preciso conhecimentos linguisticos, entendemos que as duas
atividades relacionam-se ao terceiro objetivo da SD de produzir uma biografia em LI.

A atividade 3 busca explorar a organizagdo das informacgdes contempladas
no texto em ordem cronoldgica. O seu foco na organizacdo do conteudo nos levou a
classifica-la como CD e a vincula-la ao primeiro objetivo da SD. A atividade 4 ¢ subdividida
em 5 questdes que visam a busca de informacdes detalhadas no texto, podendo mobilizar as
CA e CD, no entanto, assim como ocorre em uma atividade similar do médulo 1, ndo ha
garantias do engajamento do aluno na leitura e interpretacdo do texto, podendo ele realizar a
busca das informacGes solicitadas de maneira mecénica. Observamos, também, que essa
atividade ndo corresponde a nenhum dos objetivos propostos.

A Ultima atividade da SD visa a refaccdo da biografia produzida pelos
alunos na produgéo inicial, mobilizando dessa maneira as quatro capacidades de linguagem.
Quanto aos objetivos, a atividade esta relacionada ao terceiro objetivo da SD de produzir uma
biografia em L1I.

A analise desse modulo mostra que as atividades mobilizaram as
capacidades de linguagem de forma equilibrada, ou seja, ndo houve predominio de uma sobre
as outras, sendo que apenas a CA foi pouco menos mobilizada que as demais. No entanto, o
modulo apresenta atividades que podem ndo mobilizar as capacidades de linguagem,
evidenciando a dificuldade do grupo na elaboracdo de atividade com foco na exploragdo de
recursos linguistico-discursivos e em relagdo a proposta de leitura de texto que vao além da
mera localizacdo de informacdes. Observamos, no modulo, a preocupagdo com a proposta de
atividades que visem na exploracdo do tempo verbal e a organizacdo do conteldo teméatico em
ordem cronoldgica.

Como se pode ver no quadro 26, a maioria das atividades desse modulo
mobilizam apenas uma capacidade de linguagem, sendo que apenas uma delas, a que visa a
refaccdo do texto, mobiliza as quatro capacidades de linguagem (CA+CD+CLD+CS),
confirmando a dificuldade demonstrada no médulo 1- Hitler de integracdo das capacidades de
linguagem.

Quanto aos objetivos estabelecidos pela SD, nota-se a énfase no terceiro
objetivo, de produzir uma biografia em LI, o que possivelmente revela a preocupacdo das
professoras com a dificuldade dos alunos, diagnosticada na producdo inicial, de escrever
textos na LE.
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A seguir, apresentamos as andlises realizadas no médulo 3 — Nelson

Mandela, o ultimo modulo da SD.

4.3.4 Andlise do Mddulo 3 — Nelson Mandela

O moddulo 3 — Nelson Mandela apresenta um total de 5 atividades, um

quadro com o titulo Things to think about e a producéo final. No quadro abaixo, apresentamos

a categorizacao das atividades de acordo com a capacidade de linguagem que desenvolvem e

guanto aos objetivos da SD.

Quadro 27 — Analise das atividades do Modulo 3 — Nelson Mandela.

uso de advérbios de lugar e tempo.

Critérios ~
DESCRICAO DAS ATIVIDADES DA SD Capacidades de de Re_lag_ao com os
“BIOGRAFIA” linguagem classificagio objetivos da SD
Reconhecer
1. Pesquisar na internet biografias de Nelson | CA, CD, CLD 4CA, 3CD, algumas
Mandela. 1CLD, 5CLD, | caracteristicas do
< 8 CLD, género textual
i biografia
% 2. Assistir a trechos do filme “Invictus” e
< | relacionar as cenas com palavras chaves CS,CLD 2CS, 5CLD,
= | (vocabulario).
Z | 3. Ler a biografia de Nelson Mandela e
8 responder as questdes. CA,CD,CLD 4CA, 1CD,
m 6CLD
<ZE 4. Reconhecer os advérbios de tempo CLD 2CLD bli)orggaL:‘?;reL:rTl"il
T | encontrados no texto.
g . Produzir uma
G |5 Relacionar o pronome pessoal ao referente. CLD 3CLD biografia em LI
% - Refletir sobre a influéncia dos trés lideres
I politicos Hitler, Lula e Mandela no mundo,
™ | considerando os  diferentes  contextos CS 4CS, 5CS
5 histdricos;
8 - Refletir ainda sobre como as acles de
‘O | diferentes politicos podem modificar nossas
2 | vidas; (quadro Things to think about).
6. Produzir o texto final com enfoque na CS, CA, CD, Todas com Produzir uma
arquitetura textual, no uso de conectivos e no CLD. focoem 3CLD | biografia em LI

A primeira atividade do mddulo 3 — Nelson Mandela é uma atividade de

pesquisa na internet. No laboratdrio de informatica, os alunos deveriam pesquisar biografias

de Nelson Mandela em LI e anotar as informag6es encontradas em um quadro. A atividade

proporcionou o contato do aluno com outros exemplares do género biografia, permitindo ser

possivel o desenvolvimento de trés capacidades de linguagem: CA, CD e CLD. Quanto ao
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objetivo da SD, a atividade esta vinculada ao primeiro objetivo, ja que o contato com outros
exemplares do género poderia fazer com que o aluno percebesse algumas caracteristicas do
género.

Na atividade 2 do mddulo, os alunos deveriam assistir a trechos do filme
“Invictus”, que retrata a vida de Nelson Mandela, e relacionéa-los a algumas palavras-chaves
como racism, protest, prejudice entre outras. Essas palavras fazem parte do vocabulario para
leitura da biografia apresentada na proxima atividade. Uma vez que essa atividade leva o
aluno a buscar sentido do vocabulario por meio das cenas do filme, ou seja, 0s alunos sdo
levados a construir mapas semanticos, a atividade mobiliza a CS e a CLD. No entanto, a
atividade ndo esta relacionada a nenhum dos objetivos da SD.

A atividade 3 visa a leitura da biografia de Nelson Mandela, no entanto,
assim como acontece nos médulos 1 e 2, 0 enunciado dessa atividade ndo estabelece objetivos
para a leitura do texto, portanto, a atividade pode ou ndo mobilizar as CA, CD e CLD. Essa
atividade também néo se relaciona aos objetivos da SD. As atividade 4 e 5 privilegiam a
exploracdo de recursos linguistico-discursivos do texto com enfoque dado aos organizadores
temporais e a coesdo nominal, sendo assim desenvolve a CLD e se relaciona ao terceiro
objetivo da SD de produzir uma biografia.

O moddulo apresenta ainda o quadro Things to think about que objetiva
possibilitar uma reflexdo acerca do impacto das acdes de lideres politicos no mundo e em
nosso dia-a-dia, levando o aluno a fazer relagdes de aspectos amplos com a sua realidade, ou
melhor, relacionar a realidade macro com a realidade micro. A atividade também possibilita
fazer com que o aluno se perceba como um ser constituido na interacdo com outros. Assim, a
atividade mobiliza a CS e se relaciona com o segundo objetivo da SD.

A SD finaliza com a producéo final, numerada como atividade 6 do mddulo
3 — Nelson Mandela. A atividade visa a refaccdo da segunda versdo do texto produzido pelos
alunos com foco nos organizadores temporais e conectivos. E possivel observar, no entanto,
uma incoeréncia em relacdo aos objetivos dessa atividade, ja que nenhuma atividade do
modulo explora o uso de conectivos no texto. Por envolver a producdo de um texto, a
atividade desenvolve as quatro capacidades de linguagem (CA+CD+CLD+CS) e se relaciona
ao terceiro objetivo da SD.

Como podemos observar no quadro 27, no modulo 3 ha o predominio da
CLD, sendo que as demais capacidades aparecem de forma equilibrada. Mais uma vez o
modulo apresenta atividades que podem ndo levar a mobilizacdo de capacidades de



150

linguagem, revelando a dificuldade do grupo em elaborar atividades de leitura que mobilizem
capacidades de linguagem.

O modulo apresenta um ndmero maior de atividades que agregam mais de
uma capacidade de linguagem, sendo que a atividade 1 mobiliza trés capacidades (CA+ CD+
CLD), a atividade 2, duas capacidades (CS+CLD), a atividade 3, trés capacidades
(CA+CD+CLD) e a producéo final mobiliza as quatro capacidades de linguagem (CA+ CD+
CLD+ CS). Em relacdo aos objetivos propostos pela SD, observa-se uma énfase em
atividades vinculadas a produgdo de uma biografia em LI, possivelmente em busca da
melhoria da produgdo escrita dos alunos, ocorrendo também a presenca de atividades ndo
relacionadas a nenhum dos objetivos propostos.

Quanto a questdo do desenvolvimento de capacidades de linguagem, agora
considerando a SD como um todo, nota-se 0 predominio das CA e CLD sobre as demais
capacidades. Sendo que a CA aparece 13 vezes, a CD 8 vezes, a CLD 12 vezese a CS 7
vezes. Confirmando os resultados obtidos na analise dos modulos, de forma geral, a maioria
das atividades da SD mobiliza apenas uma capacidade de linguagem (13 atividades), sendo
menos recorrente as atividades que conseguem integrar duas (5 atividades), trés (3 atividades)
e quatro (2 atividades) capacidades. As atividades que integram todas as capacidades de
linguagem estdo relacionadas a producdo ou a refaccdo de texto. A ndo integracdo das
capacidades de linguagem pode levar o aluno a uma visdo fragmentada da acéo linguageira,
como nas concepcdes de ensino de linguas tradicionais, por essa razdo Cristovao (2007; 2001)
defende a articulacéo das capacidades de linguagem como uma engrenagem.

Nesta secdo, analisamos a SD biografia no que se refere ao desenvolvimento
de capacidades de linguagem e também quanto a sua coeréncia aos objetivos propostos pelo
material, objetivando responder a minha terceira pergunta de pesquisa: a SD produzida,
enquanto resultado do trabalho de planificacdo docente, contempla a proposta de
desenvolvimento de capacidades de linguagem e estd condizente com o0s objetivos
estabelecidos? Considerando as orientacfes tedrico-metodoldgicas do I1SD (Schneuwly e
Dolz, 2004) e os resultados apontados em nossas andlises, podemos afirmar que a SD esta
condizente com a proposta de desenvolvimento de capacidades de linguagem e com o0s
objetivos estabelecidos. No entanto, é importante mencionar a necessidade de melhora-la
considerando os apontamentos realizados.

Realizada a analise da SD, buscamos discutir, na sequéncia, o que ela pode
nos revelar sobre o trabalho de planejamento do professor de linguas.
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4.4 A SD E O TRABALHO DE PLANEJAMENTO DOCENTE

Nesta secdo, procuramos responder a nossa Ultima pergunta de pesquisa: o
que a SD produzida revela sobre o trabalho de planejamento do professor de linguas? Para
tanto, procuramos interpretar nossos dados com base nas analises ja realizadas, buscando encontrar
aspectos sobre o trabalho de planejamento docente.

Observando a SD elaborada, é possivel perceber alguns aspectos do trabalho
de planejamento realizado pelas professoras. O primeiro deles é a escolha do que serd
ensinado e como sera ensinado. E possivel perceber também na SD a presenca de recursos
utilizados no ensino, como: as caricaturas dos trés lideres politicos, o video sobre Hitler
retirado da propaganda do Jornal Folha de S&o Paulo, o caca palavras utilizado para trabalhar
os verbos no pretérito, os trechos do filme “Invictus” que retrata a vida de Nelson Mandela,
etc. Ainda observamos escolhas realizadas pelas professoras, como o tema abordado, 0s
biografados enfocados e a escolha das biografias a serem trabalhadas.

Em relagdo ao primeiro aspecto citado, a escolha do que serd ensinado,
Machado (2005) afirma que ndo sdo 0s géneros o0s objetos de ensino, mas as operacdes de
linguagem necessarias para a sua producdo. Desse modo, é as operacfes de linguagem
necessérias para a producdo de biografias o objeto de ensino da SD produzida. E possivel
entender, entdo, que a proposta de desenvolvimento de capacidades de linguagem pode ajudar
na constituicdo do objeto de ensino, ela pode ajudar o professor a pensar em atividades que
priorizem o ensino das operac¢des de linguagem que precisam ser ensinadas, ou seja, ajuda o
professor a pensar em como ensinar. No caso da SD produzida pelas participantes da
pesquisa, observamos certa énfase aos objetivos “reconhecer algumas caracteristicas do
género biografia” e “Produzir uma biografia em LI” , em funcdo das dificuldades dos alunos
de ndo saberem que contetdos abordarem em uma biografia e de escrever em LI. Se os alunos
ndo apresentassem tais dificuldade, a énfase provavelmente seria outra, isto é, as capacidades
de linguagem mobilizadas nas atividades possivelmente seriam outras. Assim, ao considerar o
desenvolvimento de capacidades de linguagem, as professoras puderam priorizar atividades
que objetivaram sanar as reais necessidades dos alunos. Dessa maneira, € possivel afirmar que
a proposta de desenvolvimento de capacidades de linguagem pode propiciar, ao professor de
linguas, oportunidades de reflexdo no plano da planificacéo das atividades didéticas.

Quanto aos recursos utilizados para o ensino, podemos observar que a

escolha deles estd baseada nos agires dos alunos, como por exemplo: a escolha pela utilizacdo
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de caricaturas, que possivelmente tornaria a SD mais atrativa em seu aspecto visual; a
utilizacdo do caca palavras, provavelmente baseada nos gostos dos estudantes, que geralmente
se interessam por jogos como esses, entre outros. O uso desses recursos esta baseado também
na disponibilidade deles ao professor, o video do Hitler, por exemplo, provavelmente nao
seria usado se ndo tivesse a possibilidade de utilizacdo da TV-pendrive. A utilizacdo desses
recursos depende também dos conhecimentos tecnoldgicos necessarios, como, por exemplo,
para trabalhar um video como o utilizado na SD € preciso que o professor tenha
conhecimentos de informatica e de utilizacdo da TV. O que pode nos evidenciar que, no
trabalho de planejamento, a escolha dos recursos a serem utilizados pelo professor é baseada
em aspectos como: a adequacgdo dos recursos aos objetivos de ensino, 0s gostos e interesse
dos alunos, a disponibilidade dos recursos, os conhecimentos do professor sobre o0s recursos
disponiveis, etc. Sem contar que, em seu planejamento, o professor precisa considerar a
hip6tese de acontecimento de algum imprevisto, como o ndo funcionamento dos aparelhos a
serem utilizados ou mesmo atrasos na instalagdo de algum equipamento.

Com relacdo as escolhas realizadas, como ja mencionamos anteriormente, a
escolha do género biografia foi motivada pela necessidade de fazer com que os alunos
percebam a LI como um instrumento a sua disposic¢ao, que possibilite 0 contato com outros
conhecimentos e outras formas de viver. A biografia, assim, poderia despertar o interesse dos
alunos para o estudo de LI, possibilitando a percepcdo do aluno para a relacdo entre o
individuo e o mundo. Percebemos, dessa maneira, que o género foi escolhido por fazer parte
de préaticas sociais para além do ambiente escolar, escolha referenciada assim pelo agir
coletivo social.

Outro ponto a ser observado diz respeito a escolha do tema “lideres
politicos” contemplado na SD. Para Cristovao (2007, p. 14), a escolha do tema para o
desenvolvimento das atividades de uma SD “[...] deve ser suficientemente interessante e
permitir a emergéncia de posi¢cdes controversas e uma progressao no desenvolvimento das
capacidades dos alunos”. De acordo com a autora, quatro dimensfes devem ser consideradas
para a escolha do tema: a) a dimensdo psicolégica, que tem relacbes com a motivacao,
afetividade e o interesse dos alunos; b) a dimensdo cognitiva, que se relaciona com a
complexidade do tema e o conhecimento dos alunos; ¢) a dimensdo social, que tem relagédo
com o0s aspectos sociais mobilizados pelo tema; d) a dimensdo didatica em que é preciso
considerar que o tema néo seja demasiadamente cotidiano.

Considerando as dimensfes propostas pela autora, pode-se considerar a

escolha do género um fator positivo na SD, pois o tema escolhido parece considerar todas
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essas dimensdes. Principalmente no que se refere a dimensdo social, uma vez que os alunos
para os quais a SD foi produzida sdo alunos carentes, oriundos de uma realidade
economicamente menos favorecida. Assim, é compreensivel a preocupacdo das professoras
gue a politica venha a fazer parte do curriculo escolar. O género biografias poderia ter sido
explorado considerando diversos temas de interesse dos adolescentes como: esportes,
celebridades, artes, entre outros. No entanto, o tema “lideres politicos” foi priorizado
revelando a preocupacdo com a necessidade do trabalho sob essa temética no contexto escolar
e a coeréncia da SD com o Projeto Politico Pedagdgico da escola que prevé a abordagem da
politica como tema transversal a ser explorado em sala de aula.

Além da escolha do tema, outro ponto que precisa ser considerado é a
escolha dos biografados, Hitler, Lula e Nelson Mandela. O primeiro, uma personalidade
histérica importante, possivelmente um exemplo de vida a ndo ser seguido, porque ele
movimentou o mundo pelas armas, violéncia, intolerancia religiosa e preconceito racial. J& o
segundo pode representar uma tentativa de proximidade com a vida dos alunos, pois quem
escreveria a biografia de Lula em LI? Que interesse teria o resto do mundo sobre a vida do
presidente do Brasil, reconhecido como um dos lideres politicos de maior influéncia no
mundo? O ultimo pode representar um exemplo de luta por um mundo mais justo, por suas
reconhecidas atitudes pacifistas. Os biografados representam, assim, diferentes exemplos de
trajetérias de vida, formas diferentes de viver e entender o mundo. A escolha por Nelson
Mandela como um dos biografados também foi realizada considerando o projeto maior da
escola, de trabalho com questdes étnico-raciais, porquanto o ensino com a SD aconteceria
proximo ao Dia Nacional da Consciéncia Negra estabelecido pela Lei n° 10.639, de 09 de
janeiro de 2003.

Dessa maneira, as escolhas realizadas pelas professoras sobre o tema e 0s
biografados, podem-nos evidenciar que, no trabalho de planejamento, o professor considera:
0s projetos maiores da escola, o que se entende como fundamental para a formacdo dos
alunos, as demandas sociais e a legislacdo de ensino. Sendo assim, percebemos que no
trabalho de planejamento o professor precisa organizar o tempo de ensino de sua disciplina de
forma que contemple todos esses aspectos, reservando ainda espaco de tempo para
acontecimentos triviais do contexto escolar, como os recados em sala, as gincanas, festas
entre outros. Gerenciar o tempo levando em conta todos esses fatores ndo nos parece uma
tarefa facil. Por que, entdo, o trabalho de planejamento docente € tdo desvalorizado pelas

autoridades educacionais?
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Percebemos também que, para o trabalho de planejamento, as professoras
lancam mé&o de estratégias para que 0 ensino seja mais significativo para os alunos. Por
exemplo, a SD traz os objetivos de ensino logo no inicio, 0 compartilhamento dos objetivos
de ensino e aprendizagem com os alunos parece ser uma estratégia adotada no intuito de
engajar os estudantes na proposta de estudo do material, pois 0 acesso aos objetivos de ensino
possibilita ao aluno compreender melhor a razéo das atividades, contribuindo na motivacao e
interesse dos alunos™. Também percebemos a utilizacdo de estratégias como de privilegiar
atividades de antecipacdo do conhecimento no inicio da SD a fim de preparar o estudante para
o que lhe seré apresentando. O que nos pode evidenciar que, no trabalho de planejamento da
SD o professor vai eleger as estratégias que ele considera mais apropriadas para o ensino.

Nesta secdo interpretamos os dados de nossa pesquisa a fim de discutir o
gue a SD pode nos revelar sobre o trabalho de planejamento docente. A partir da analise
realizada, podemos perceber muitos fatores levados em consideracdo pelo professor no
trabalho de planejamento: os gostos e interesses dos alunos, a reacdo deles a proposta de
ensino, as suas dificuldades, as necessidades de ensino, os projetos maiores da escola, o que a
sociedade espera dos alunos e da escola, a legislacdo de ensino, os recursos disponiveis, a
adequacdo das estratégias aos objetivos de ensino, o tempo disponivel ao ensino, 0s possiveis

imprevistos em sala de aula, etc.

> A listagem de objetivos no inicio da SD também nos remete aos exemplos de SDs com os quais as professoras
tiveram contato durante o curso de extensdo e as orientagOes recebidas para elaboragdo do material.
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CONSIDERACOES FINAIS

“A alegria ndo chega apenas no encontro do
achado, mas faz parte do processo da busca”.
(Paulo Freire).

A fim de tecer uma sintese acerca de nossa pesquisa, retomamos
brevemente as motivacdes que suscitaram o seu desenvolvimento, seu percurso tedrico e
metodologico e os resultados alcangados.

Na escola onde estudei por muitos anos, trabalhei como funcionéria
administrativa e que também foi contexto desta pesquisa, deparei-me com exemplos de
condutas de vida os quais me levaram a optar por seguir a carreira docente. Exemplos que me
levaram a cursar letras-inglés na UNICENTRO. Na graduacdo, as reflexdes a respeito das
dificuldades com as quais os professores se deparam e as reflexdes sobre o trabalho desses
profissionais fizeram com que minha viséo idealizada da profissdo perdesse um pouco de seu
romantismo e me incitaram a buscar novas/outras praticas de ensino. O curso de graduacdo
me possibilitou, também, o acesso as linhas de pesquisa voltadas ao ensino de linguas, de
posicionamento mais critico, que contestam os métodos com base em tdpicos gramaticais e
proporcionam poucas oportunidades de construcdo de significado. Tal contato me levou a
perceber o ISD como um construto que oferece um aparato tedrico-metodoldgico potencial na
realizacdo de estudos na area.

Diante disso, ao ser aprovada no curso de mestrado na UEL, propus-me
realizar um trabalho que procurou investigar o trabalho/agir de trés professoras de linguas e
da pesquisadora durante o processo coletivo de planejamento e de elaboracdo de uma SD
para um 8° ano do Ensino Fundamental, de uma escola publica do interior do estado do
Parana, bem como analisar a SD produzida enquanto resultado do trabalho de planificacéo
docente. Para alcancar tais objetivos, procuramos responder a quatro perguntas de pesquisa:
1) Quais sdo os agires verbalizados pelas professoras de linguas durante o processo coletivo
de planejamento e de elaboracdo de uma SD? 2) O que os agires identificados revelam sobre o
trabalho de planejamento do professor de linguas? 3) A SD produzida, resultado do trabalho
de planificacdo docente, contempla a proposta de desenvolvimento de capacidades de
linguagem e esta condizente com os objetivos estabelecidos? 4) O que a SD produzida revela
sobre o trabalho de planejamento do professor de linguas?

A geracdo de nossos dados de pesquisa ocorreu em seis encontros de um

curso de extensdo universitaria. O curso foi ministrado por mim, contou com a participacéo de
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trés professoras de linguas, e teve como resultado a elaboracdo de uma SD em torno do
género textual biografia. Os encontros do curso foram gravados em audio e video, transcritos
e analisados com base no modelo de andlise do agir do discurso de Bronckart (1999);
Bronckart e Machado (2004); Machado e Bronckart (2009). A SD produzida foi analisada
com base em estudos realizados por Cristovéo e Stutz (2011); Beato-Canato (2009); Petreche
(2008) e também sob uma andlise interpretativista com base nas discussdes realizadas neste
trabalho.

Para responder a nossas perguntas de pesquisa procuramos primeiramente
realizar a analise do contexto socio-histérico mais amplo e da situacdo de producdo dos textos
que se constituiram como dados do nosso trabalho. Essas analises permearam as demais
analises realizadas nesta pesquisa.

Para responder a nossa primeira pergunta de pesquisa, procuramos realizar a
analise discursiva dos textos das transcricdes do curso de extensdo. Analisamos 0s
movimentos tematicos dos textos, identificamos e interpretamos os SOTs e STTs mobilizados
pelas participantes da pesquisa. Em que nos foi possivel identificar alguns aspectos do
trabalho de planejamento das professoras e algumas fases/caracteristica dessa atividade.
Realizamos, ainda, a analise de indice de pessoas, outras marcas linguisticas que codifiquem o
actante (nomes préprios, marcas explicitas e implicitas de agentividade), modalizacGes e
verbos. Essas analises nos possibilitaram identificar diferentes agires na fala das professoras
participantes, tanto de origem coletiva (plano da coletividade) como de origem individual
(plano da individualidade). No plano da coletividade encontramos 0s seguintes agires: agir
coletivo situado, agir coletivo dos interlocutores, agir coletivo social e agir coletivo de um
grupo especifico. No plano da individualidade, encontramos 0s seguintes agires: agir
individual do enunciador, agir individual do interlocutor, agir individual genérico e agir
individual de alguém em especifico.

A partir dos agires identificados procuramos analisar 0s textos de
transcricdo a fim de responder a nossa segunda pergunta de pesquisa. A analise realizada nos
permitiu observar alguns aspectos do trabalho de planejamento do professor que muitas vezes
sdo ignorados. Podemos verificar inicialmente que o trabalho de planejamento é referenciado
pelo agir do outro, o professor considera em seu planejamento os agires dos envolvidos em
seu trabalho. Ao planejar, o professor recria situacdes em que interage com outros, alunos,
colegas de trabalho e considera experiéncias passadas para tomada de decisfes, o que pode
possibilitar oportunidades de reflexdo sobre a prépria pratica. No trabalho de planejamento, o

professor ainda pensa e cria formas de gerenciamento individual ou coletivo da atividade, o
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que pode propiciar a melhora da sua pratica. Planejar, dessa maneira, constitui-se como um
meio importante de formacdo. Nossos dados evidenciaram ainda, entre outros aspectos, a
dimensdo cognitiva do trabalho de planejamento pela recorréncia de verbos de processo
(entendi, lembrei, esqueci) (BORBA, 2002).

Para responder a nossa terceira pergunta, analisamos a SD produzida,
enguanto resultado do trabalho de planificacdo das professoras. Acreditamos, assim, que a SD
se constitui como fonte de acesso ao trabalho real (Clot, 2006) de planejamento. Analisamos a
SD produzida quanto a proposta de desenvolvimento de capacidades de linguagem e aos
objetivos de ensino a que o material se propde. Os resultados nos mostraram que a SD esta
condizente com a proposta de desenvolvimento de capacidades de linguagem e com 0s
objetivos propostos, tendo, no entanto, que ser considerado uma série de apontamentos
realizados. Nossas anélises permitiram-nos verificar que as atividades propostas pelo material
revelam uma preocupagdo com as dificuldades e conhecimentos dos alunos, possibilitou-nos
observar as capacidades de linguagem privilegiadas pelo material, bem como, apontar as
atividades que podem ndo mobilizar capacidades de linguagem.

Para responder a nossa Ultima pergunta de pesquisa, realizamos a analise
interpretativista da SD produzida pelas participantes. Os resultados alcangados apontam para
as capacidades de linguagem como meio de ajudar os professores a pensar em atividades
condizentes com as necessidades dos alunos, ou seja, contribuem com a constitui¢do do objeto
de ensino. Pudemos observar ainda que a escolha dos recursos a serem utilizados no ensino €
baseada em aspectos como a adequacdo deles aos objetivos de ensino; 0s gostos e interesses
dos alunos; a disponibilidade dos recursos; os conhecimentos do professor sobre o uso dos
recursos disponiveis. Verificamos também que, no trabalho de planejamento, o professor leva
em conta 0s projetos maiores da escola, o que se entende como fundamental para a formagao
dos alunos, as demandas sociais, a legislacdo de ensino, o tempo disponivel para o ensino, 0s
possiveis imprevistos em sala de aula, etc. Foi possivel, também, observar que no trabalho de
planejamento o professor elege as estratégias mais apropriadas para atingir seus objetivos de
ensino.

Além de recuperar o percurso tedrico-metodolégico e os resultados de nosso
trabalho, tentaremos reconhecer suas limitac6es e contribuicdes.

Uma das limitacbes de nossa pesquisa refere-se ao fato de ndo ter-nos
voltado ao ensino com a SD produzida. As aulas com a SD foram gravadas em &udio e video,
no entanto, devido as nossas limitagdes de tempo e espaco, ja que se trata de uma pesquisa de

mestrado, decidimos enfocar apenas na fase de planejamento e elaboracéo da SD. No entanto,
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reconhecemos que a analise do trabalho realizado em sala de aula com o material produzido
poderia nos dar uma melhor visao de todo o processo.

Tivemos também algumas limitacdes decorrentes do periodo de tempo de
geracdo dos dados. As 12 horas previstas para a realizacdo do curso de extensdo ndo foram
suficientes para o estudo realizado e para a producdo da SD. Por isso, algumas das tarefas
tiveram que ser realizadas em outro horario pelas professoras e algumas interaces foram
feitas via e-mail. Dessa forma, nossa pesquisa s6 foi possivel devido ao engajamento e
disponibilidade das docentes. Outro fator relacionado ao tempo diz respeito ao fato de termos
tido que realizar o curso no sdbado a tarde, horario de descanso e lazer das professoras. 1sso
nos evidencia as dificuldades com que elas se deparam para sua formacdo e a falta de
condicdes objetivas de trabalho. Devido a proximidade da conclusdo das atividades do curso
com o final do ano, ndo pudemos reelaborar a SD com base nas sugestdes de reformulagédo do
material pelas professoras.

Em relacdo as analises realizadas, observamos também limitacdes em
relacdo a uma melhor exploracdo do Gltimo encontro do curso de extensdo. Nesse encontro, a
professora que trabalhou com o material em sala relata suas dificuldades, fala sobre as
limitagdes do material e as limitacGes de seu proprio agir. Além disso, nesse encontro, as
professoras assistem a trechos dos videos do trabalho de planejamento da SD; o encontro,
dessa maneira, se constituiu como um espaco de confrontacao entre o trabalho planejado e o
trabalho realizado. Reconhecemos, assim, a necessidade de uma analise mais cuidadosa em
relacédo a ele.

Em relacdo as contribuicdes deste trabalho, espero poder contribuir
primeiramente com o contexto lécus da pesquisa, para a melhoria do trabalho de
planejamento das professoras participantes da pesquisa e contribuir com sua formacéo. As
professoras puderam engajar-se em uma atividade em que planejaram seu objeto de ensino,
utilizaram, avaliaram e puderam sugerir como ele poderia ser modificado. Esperamos também
ter contribuido com os alunos do colégio ao serem expostos a uma abordagem de ensino que
0s entende como sujeitos da acdo linguageira, diferente daquela a que usualmente sdo
submetidos.

Esperamos poder contribuir com as discussdes em nossa area de atuagédo
sobre a formacdo continuada de professores. Assim como com as discussdes sobre
planejamento, ja que conseguimos demonstrar por meio de nossas analises quao complexo é

esse trabalho e qudo importante é para a prética e formacdo docente. Acreditamos ter
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contribuido com uma discussdo sobre o estatuto do agir “planejar” na carga horaria de
trabalho do professor.

Esperamos, enfim, contribuir para as discussées sobre o agir docente. Nossa
intencdo ndo foi, de forma alguma, propor categorias em substituicdo as encontradas pelos
estudiosos da area. Mas procuramos desenvolver categorias a partir de nossos proprios dados,
que nos permitissem verificar os agires verbalizados pelas professoras participantes da
pesquisa no trabalho de planejamento de seu ensino. No entanto, ndo pudemos verificar a
aplicabilidade das categorias identificadas em outros textos e em situacOes diferentes do
trabalho docente, 0 que deixamos como sugestdo para possiveis trabalhos futuros.

N&o podemos encerrar as consideracfes finais sem uma reflexdo sobre
aspectos de nossa pesquisa que ainda nos instigam, bem como deixar em suspenso
guestionamentos que ainda nos inquietam.

Durante o percurso de pesquisa nos questionamos algumas vezes se 0 curso
de extensdo poderia ter sido proposto de forma diferente, se poderia ter sido tomado sob a
perspectiva de outras correntes tedricas. As reflexes proporcionadas pelas discussfes em
nosso grupo de pesquisa (LED) e as provocagdes de estudiosos de outras abordagens teoricas,
levaram-nos a questionar se, de certa maneira, nossa proposta de formacdo se assemelha a
uma abordagem top down de formacao docente, ou seja, a um modelo de formacdo em que os
professores sdo expostos a pressupostos tedricos elaborados por especialistas da area,
pressupondo-se que tal contato desperte mudangas nas praticas de ensino do professor.

Diante disso, perguntamo-nos algumas vezes: serd que O CUrso proposto
para as professoras poderia ter sido mais negociado?, embora elas tenham escolhido o género
a ser trabalhado, o tema, as atividades, 0s recursos, serd que ainda eu poderia ter deixado as
professoras decidirem as leituras que gostariam de ter realizado e em qual perspectiva tedrica
elas prefeririam ter se fundamentado?

Perguntamo-nos muitas vezes, se assim fosse, serd que os resultados teriam
sido diferentes? Provavelmente sim, se melhores ou piores, ndo sabemos, ja que ndo foi assim
gue a pesquisa foi conduzida. No entanto, como eu, iniciante do curso de mestrado, ainda sem
pratica profissional, poderia ter feito diferente? Ofereci as professoras aquilo de que eu
dispunha naquele momento, levei uma proposta as professoras dentro daquilo que eu
conhecia. Procurei assim, dentro dessa proposta de formacéo, deixar espaco para o dialogo,
deixar espacgo para as decisOes das professoras.

Mas entdo, no que nossa proposta de formacéo se diferencia das propostas

descritas no primeiro capitulo deste trabalho? Acreditamos que se trata de propostas muito
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diferentes se considerarmos aquilo que o professor produz e cria. Porque ele ndo produziu
algo para alguém avaliar, sugerir alteracfes, como acontece com 0s planos de aula e com o
“Projeto Folhas”. Também ndo produziu algo de que nunca receberd resposta e nao sabe
sequer se alguém vai ler, como acontecem com as producfes das Semanas Pedagdgicas e
outras tantas modalidades de formacdo. As professoras produziram para elas mesmas, para
seus alunos, pensando no contexto para o qual aquele material foi produzido, para elas
avaliarem e alterarem. Elas produziram o material, ensinaram com ele e tiveram a
oportunidade de sinalizar as alteracfes necessarias para 0 ensino. Se retomarmos a concepgao
de treinamento e formacdo de Leffa (2001), abordada no primeiro capitulo de nosso trabalho,
podemos afirmar que nosso curso se afastou de uma concepcao de treinamento, aproximando-
se de uma concepcdo de formacdo docente, ja que ndo foi nosso objetivo preparar as
professoras para a execucao de uma tarefa, mas sim buscamos a reflexdo sobre por que fazer e
como fazer.

O leitor pode nos perguntar ainda se um curso de 12 horas poderia ter forcas
suficientes para modificar as praticas das professoras. Se nos voltarmos ao historico de
formacdo de professores e o historico de ensino de LI que abordamos neste trabalho, com
certeza ndo vai ser um curso de curta duracdo que transformara completamente a pratica
dessas professoras, mas acreditamos que ele poderia ter forca, sim de inquieta-las e mesmo
gue minimamente desacomodar 0 contexto em que intervimos. Talvez nossa principal
contribuicdo ndo seja a de levar as professoras novos conceitos tedricos e metodologias de
ensino, mas de dar voz a essas profissionais e evidenciar como é importante e rico 0 momento
de planejamento.

Acredito, ainda, ser necessario ressaltar a importancia da realizacdo desta
pesquisa para o0 meu proprio desenvolvimento profissional. Olhar para o trajeto percorrido me
possibilita ver e sentir o qudo valido foi esse processo de busca. Como bem nos alerta a
epigrafe de nossas consideracgdes finais, ela ndo possibilitou apenas os resultados alcancados,
mas me permitiu um reposicionamento sobre meus proprios valores e crencas. Hoje, dois anos
depois de iniciar o curso de mestrado, agora nomeada no concurso de professores do estado
do Parand, e de volta a escola em que fui aluna e funcionéria, sinto-me muito mais preparada
para dizer SOU PROFESSORA.
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APENDICE A
PROPOSTA DE PRODUCAO INICIAL

Aluno:
Série: Professora:

Ol4, Alunos!
Ao longo de nossas vidas nos construimos com base nos exemplos das pessoas com quem
convivemos, sejam eles positivos ou negativos, assim torna-se importante o registro da vida
dessas pessoas para que suas experiéncias possam ser compartilhadas.
Por essa razdo, convidamos vocé a elaborar a biografia de uma pessoa importante na sua
escola, na comunidade/cidade ou na sua vida, para publicacdo no site de nosso colégio.
Vocé sabe o que uma biografia?

) Uma biografia tem como fungao principal registrar os
aspectos mais importantes da vida de uma pessoa.

' ——
Assim, para elaboracdo de sua biografia, escolha a pessoa que vocé deseja biografar e
pesquise sobre os principais aspectos de sua vida: nome completo; nome dos pais; data e
local de nascimento; onde trabalha e/ou ja trabalhou; onde mora e/ou ja morou; onde estuda
e/ou estudou, entre outros.
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Objetivos:
1. Reconhecer algumas caracteristicas do género textual biografia.
2. Refletir sobre esta préatica de escrita e suas influéncias na construcdo da
identidade das pessoas.
3. Produzir um texto escrito de biografia de uma pessoa na lingua inglesa,

composta pelo menos de um paragrafo.

Mddulo 1
1. Nas proximas aulas vocé vai estudar sobre a vida de trés lideres politicos, que vocé pode
ver nas caricaturas acima. VVocé sabe quem séo eles?

2. O primeiro que vamos ver é Adolf Hitler. Veja o video sobre a vida de Hitler retirado da
propaganda do jornal Folha de S&o Paulo: http://www.youtube.com/watch?v=pY4FCKIQISA

A propaganda do Jornal Folha de S&o Paulo traz algumas informac6es sobre a vida de Adolf
Hitler.Com base no video responda:

a) Como podemos saber se as informagOes sobre Hitler transmitidas na propaganda sdo
verdadeiras?

b) Onde vocé confirmaria tais informagdes?

¢) Em que tipo de texto essas informag0es podem ser encontradas?

d) Das informagdes constantes no video, qual(is) dela(s) vocé espera encontrar em uma
biografia de Hitler?
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3. Agora leia a biografia de Hitler e responda as questdes:

Adolf Hitler
Famous as Nazi Leader, German Dictator and Chancellor of Germany
Born on 20 April 1889
Born in Braunau am Inn, Austria-Hungry
Died on 30 April 1945
Nationality Germany

Adolf Hitler, an Austrian-born politician, was the
leader of the Nazi Party and a notorious dictator
of Germany. Before coming to power as a
dictator, he was the Chancellor of Germany from
1933 to 1945 and Head of State serving from
1934 to 1945. As a leader of the Nazi party,
Hitler promoted nationalism, anti-semitism, anti-
communism through establishing a Fascist
dictatorship in Germany and espoused a foreign
policy of world conquest. His interpretation of
racial subjugation and anti-Jewish policies
caused death of million of people in Germany
with an estimated 6 million Jews and several
other groups of people, including his political opponents. Atrocities committed by him
during the war including 'genocide’ of Jews, widely known as The Holocaust' put him
against the peace and unity in world and eventually led to his downfall after his defeat
in the Second World War. The dictator committed suicide with the Russian troops
taking over Germany in 1945.
http://www.thefamouspeople.com/profiles/adolf-hitler-8.php

4. A biografia confirma as informacdes contidas no video? Qual(is) informacGes ndo sdo
contempladas na biografia?
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5. Retire da biografia de Hitler as seguintes informacdes:

Quando e onde Hitler nasceu?

Hitler foi lider de um famoso partido politico,
qual?

Que tipo de medidas politicas Hitler adotou
enquanto estava no poder?

O que foi 0 Holocausto?

Como Hitler morreu?

6. A biografia traz informacGes a respeito da vida politica de Hitler, e ndo sobre sua infancia,
nome de seus pais e sua vida pessoal. Na sua opinido, por que O autor priorizou essas
informacdes?

7. Sobre a biografia de Hitler responda:
a) De onde ela foi retirada?
b) Quem escreveu?
¢) Por que escreveu?

d) Para quem escreveu?

8. Vocé escreveu uma biografia sobre alguém importante na sua vida, comunidade ou escola.
Releia sua biografia. Que tipo de informacgdes vocé priorizou? Retire do texto aquelas que
vocé julga mais relevantes?

9. Assinale os verbos no texto

10. Em uma biografia, os acontecimentos estdo no tempo passado, presente ou futuro? Por qué?
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Modulo 2

Para pensar

Ao longo de nossas vidas nos construimos com base nos exemplos das pessoas com quem
convivemos, sejam eles positivos ou negativos, assim, torna-se importante o registro da vida
dessas pessoas para que suas experiéncias possam ser compartilhadas. Por essa razéo, a escrita
de biografias torna-se importante. No entanto, € preciso ter cuidado com a veracidade dos
fatos abordados, pois uma biografia pode enaltecer uma pessoa ou mesmo trazer apenas 0S
aspectos negativos de sua vida.

1. Word-seek. Encontre os verbos no quadro:
HAD RELOCATED LOST RE-ELECTED
TOOK
WAS ELECTED RE-MARRIED GOT MARRIED
BEGAN
OFFERED DIED WAS RE-ELECTED BORN
DIRIT BI/EIE|J]O|G|C|IR|IEIM|A|/R|R|I |E|DJA
LIWIQ| X|R|T|F|I |U|]Y/B|E|R|U|K|Z|V |C]|T
DIE|I | D|JIDIFIA|/KIH B|B/E|G|IA|IN|O|A|B
M| ZIW/U|H|E|E|H|Y A|V|I |K|G|T|H|L|R|N
Y| T|S|J|E|]T|IRIW|A|S|R|E|JE|JL|E|C|T|E|D
T IOJOKIM|C|E|Q|X|RIDIA/H|Q|Z|P|K|L]|I
FIPIL|IF|GIE|DITIUBINJIOMA|O|S|G|]O]|O
V|IT|K|T|T|LIAIW|IEIRIW|U|I |L|P|I|E|C|K
TIRIC|S|Y E|IB|O/IRINJ]Y AIDIK|V|U|M|A|L
O/ B|/E|O|J|S|G|V|F|L|L|D{W|]J I Y| I | T]|P
G|L/H/L|I  AJIV|IP KIU|Q|B|N|/R|F|D|S|E]|O
M K|IU|Z|E|IW|X|C/DIE|J]IT|RIRIA/IM|Y|J|D|P
2. Complete as frases com os verbos que vocé encontrou no WORD-SEEK do exercicio
anterior:
He to Marisa, with whom he three sons.
At age 14 he his first formal job in a copper processing factory.
Luiz Inacio da Silva on 27" of October.
On 29" of October, Lula as President of Brazil until January 1%,
2011.
His family to the city of Séo Paulo, which greater
opportunities.
Maria de Lourdes, who together with their son while

giving birth.
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Lula as President of Brazil and office on 1% of
January.

At the age 19, he a finger in an accident while working as a press operator in
an automobile parts factory.

His professional life at age 12 as a shoeshine and street vendor.

3. As sentencas do exercicio anterior foram retiradas da biografia do presidente Luiz

In&cio Lula da Silva, porém elas estdo fora da ordem cronoldgica. Em grupos, organize as
frases de acordo com a data dos acontecimentos:

i

DASILVA, LUIZ INACIO LULA

1945 -

1956 -

1957 -

1959 -

1964 -

1969 -

1974 -

2003 -

2006 -

Fonte - http://www.s9.com/Biography/da-Silva-Luis-Inacio-Lula
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4. Agora que vocé ja leu a biografia e conheceu um pouco mais sobre a vida de Lula,
responda em portugués as perguntas a seguir:

a) Qual é o nome da primeira esposa de Lula? Por que ele se casou novamente?

b) Em que ano ele foi eleito Presidente da Republica do Brasil pela primeira vez?
Quantos anos ele ficou no governo do pais?

c) O texto traz as duas primeiras profissoes dele. Quais sao elas?

d) Qual é a sua data de nascimento?

e) Quantos filhos ele tem?

5. Agora vamos voltar a sua biografia. Vocé selecionou as informagdes mais relevantes,
agora vamos escreve-las em inglés. Ndo esqueca de colocar as informagdes em ordem
cronoldgica para organizar os acontecimentos.
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Mdédulo 3

1. Agora no Laboratdrio de Informética - Pesquise na Internet biografias de Nelson
Mandela. Veja abaixo os sites sugeridos pela professora e anote no quadro as informac6es que
encontrar sobre Nelson Mandela.

http://pt.wikipedia.org/wiki/Nelson Mandela
http://en.wikipedia.org/wiki/Nelson_Mandela

http://nobelprize.org/nobel _prizes/peace/laureates/1993/mandela-bio.html
http://www.sempretops.com/diversos/nelson-mandela-frases-biografia-e-fotos/
http://www.histoire-pour-tous.fr/pt/biographies/2644-la-biographie-de-nelson-mandela-
1918.html

http://www.writespirit.net/authors/nelson_mandela/biography mandela

Site (s) pesquisado(s):

WHAT | KNOW ABOUT NELSON MANDELA

2. Vamos assistir a alguns trechos do filme “Invictus”, que retrata a vida de Nelson
Mandela no periodo em que foi presidente da Africa do Sul. Assinale aspectos que vocé
observou nas cenas.

a) () racism ( ) protest

b) () prejudice () imprisonment

c) () peace ( ) tensions

d) () election ( ) black president of South Africa
e) ( ) democracy () victory

f) ( ) political aspirations () victims of apartheid
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3. Leia a Biografia de Nelson Mandela e responda as questdes:

Nelson Mandela

Nelson Rohihlahla Mandela, b. July 18, 1918, became the first
black president of South Africa on May 10, 1994. Trained as an
attorney, he helped form the Youth League of the African
National Congress (ANC) in 1944. In 1961 he abandoned
peaceful protest and became head of the ANC's new military
wing. Sentenced to life imprisonment in 1964, Mandela came to
symbolize black political aspirations and was named head of the
ANC after his release on Feb. 11, 1990. He and F. W. de Klerk
shared the Nobel Peace Prize for negotiating South Africa's
peaceful transition to multiracial democracy. After the ANC
victory in the April 1994 elections, Mandela worked to ease racial
tensions, court foreign investment, and provide services to the
victims of apartheid. Mandela has announced that he will not run for reelection in 1999, and
in December 1997 Thabo Mbeki succeeded him as ANC party leader.

http://www.pitara.com/magazine/people/online.asp?story=15

4. As palavras em negrito no texto sdo advérbios de tempo. A sua funcdo no texto € de marcar
em que tempo ou ordem os fatos ocorreram. Copie os advérbios de tempo e escreva 0s seus
significados.

5. Leia a seguinte frase retirada da biografia de Nelson Mandela: “He and F. W. de Klerk
shared the Nobel Peace Prize for negotiating South Africa's peaceful transition to multiracial
democracy.”O pronome pessoal “He” refere-se a quem?

Things to think about

You saw the biographies of three political leaders who had great influence in the world, each
one of them at different times in history. In your opinion there are people who can change the
world by your actions? Why? Or Why not? What change in your life with the political actions
of the Brazilians politicians?
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6. Agora, vamos trabalhar com a sua biografia. Vocé havia escrito a sua biografia em tépicos
ndo é? Agora reescreva em forma de texto corrido. Utilize os conectivos e adveérbios de lugar
e tempo que vocé aprendeu. No quadro abaixo vocé encontrara algumas sugestdes:

Hduerbs of Teme: Pact
Befare Tn Banaary T 1978
A lang teme ago Yeotenday

Laat gear [ month [ week

Tewa daye age  The day befare yeotenday

Once apon a time At that time




