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RESUMO

Esta pesquisa visa a caracterizar o agir didatico de duas professoras de Lingua
Portuguesa durante duas praticas de ensino sobre dois géneros textuais do eixo do
narrar, a saber, a histéria em quadrinhos e o conto, e verificar a reconfiguragao
desse agir pelas proprias professoras em textos de autoconfrontacdo simples e
cruzadas. Compreende-se como agir didatico as intervengdes dos professores em
interagdo com alunos no processo de transformacdo de um objeto de ensino em
objeto efetivamente ensinado. Esta tese se inscreve no atual movimento de
pesquisas sobre o trabalho do professor de Lingua Portuguesa que, a partir de
estudos empiricos, almeja contribuir com a ampliagdo da percepg¢ao do docente de
Lingua Portuguesa acerca de seu proprio agir em sala de aula. Desse modo, esta
tese em Linguistica Aplicada integra, de modo basilar e triangular, a vertente tedrica
do interacionismo sociodiscursivo e os aportes da Didatica das Linguas e da Clinica
da Atividade, visando a buscar respostas para a analise do trabalho do professor, a
partir do cruzamento de dois métodos que consideramos complementares para
exercer o métier do docente de Lingua Portuguesa: a analise da pratica realizada
por um observador externo (o pesquisador) e pelos professores participantes. Em
relaco ao método de geragdo dos dados, utilizamos o dispositivo da
autoconfrontacdo (CLOT, 2010): registro em audio e video das aulas e das
autoconfrontagdes simples e cruzadas. Organizamos o método de analise em duas
etapas: 1) analise das praticas de ensino: o objeto de ensino, as atividades
escolares, as ferramentas e os dispositivos didaticos, as formas sociais de trabalho e
os gestos didaticos fundamentais e especificos (SCHNEUWLY; DOLZ, 2009); e 2)
analise das autoconfrontacbées (MACHADO; BRONCKART, 2009; BULEA, 2010).
Com o resultado das analises, tornou-se possivel caracterizar o agir didatico das
duas professoras em relagdo aos géneros textuais e as praticas de leitura, além das
observagbes das préprias professoras a respeito de seu trabalho e agir. Assim,
identificamos as praticas de leitura que se encontram secularizadas no trabalho do
professor de Lingua Portuguesa, ampliamos a nocdo de gestos didaticos,
caracterizamos o agir didatico e constatamos que o método adotado nesta tese pode
constituir a primeira etapa de uma formagao continuada pautada em situacdes
concretas de sala de aula.

Palavras-chave: trabalho do professor, agir didatico, gesto didatico, género textual,
pratica de leitura.



ABSTRACT

This research aims to characterize the didactic act of two female teachers of
Portuguese during 2 teaching practices about 2 textual genres from the narration
axis, namely, comics and short story, and verify the reconfiguration of this act by the
teachers themselves in texts with simple and crossed self-confrontation. We
understand as didactic act teachers’ interventions when interacting with students in
the process of turning a teaching object into an effectively taught object. This thesis
inscribes itself in the current movement of researches on the Portuguese teacher’s
job, which, by means of empirical studies, aims to contribute to broadening the
Portuguese teacher’s perception of her/his own act in the classroom. Thus, this
thesis in Applied Linguistics is inscribed, in a basilar and triangular way, into the
theoretical approach of sociodiscursive interactionism and contributions from the
Didactics of Languages and the Clinic of Activity, in order to seek answers to analyze
teachers' job, by crossing 2 methods that we regard as complementary to practice
the métier, and the Portuguese teacher her/himself: the analysis of practice by an
external observer (the researcher) and by teachers participating in the research.
Regarding the method to generate data, we used the self-confrontation device
(CLOT, 2010): audio and video recording of classes and simple and crossed self-
confrontations. We organized the analytical method in two steps: 1) analysis of
teaching practices: the object of teaching, school activities, tools, and didactic
devices, social forms of work, and the fundamental and specific didactic gestures
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2009); and 2) analysis of self-confrontations (MACHADO;
BRONCKART, 2009; BULEA, 2010). With the results of analysis, we could
characterize the didactic act of both female teachers with regard to the textual genres
and the reading practices, in addition to observations by teachers themselves about
their work and act. Thus, we identify the reading practices that are secularized in the
Portuguese teacher’s job, extend the notion of didactic gestures, and found out that
the method adopted in this thesis may constitute the first step of a continued
education based on concrete classroom situations.

Keywords: teacher’s job, didactic act, didactic gesture, textual genre, reading
practice.
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INTRODUGAO

Esta pesquisa se inscreve de modo geral no quadro das pesquisas em
Linguistica Aplicada que visam a produgdo de conhecimento sobre o trabalho
docente, incidindo de forma mais especifica sobre o trabalho do docente/professor
de Lingua Portuguesa (primeira lingua), doravante LP. Temos como objetivo geral
caracterizar o agir didatico de duas professoras de Lingua Portuguesa na realizagao
de duas praticas de ensino sobre género textual e sua reconfiguragdo em textos
orais produzidos em situacdo de autoconfrontagcdo simples e cruzadas numa

perspectiva de formacgao docente.

O agir didatico € um conceito desenvolvido nesta tese e se refere a uma
dimens&o do agir docente, mais especificamente, ao agir do professor no processo
de transposic¢ao didatica interna, isto é, na situagéo de transformagéo do objeto a ser
ensinado ao objeto efetivamente ensinado. E um agir que tem como foco o ensino-
aprendizagem dos alunos e, para tanto, focaliza a agdo dos professores na
decomposicdo do objeto de ensino, a fim de possibilitar o desenvolvimento dos
alunos. Investigar o agir didatico é, portanto, incidir sobre a agdo do professor no

processo de decomposicéo do objeto de ensino.

Para realizarmos nossa investigagcdo, estabelecemos uma relagdo entre a
pratica do professor em sala de aula (uma pratica prescrita) e o que esse professor
diz de sua propria pratica. Esta pesquisa € desenvolvida sob a base de uma triade: o
trabalho prescrito (identificado no programa do plano nacional e estadual de
educacédo e na instrugdo da propria pesquisadora), o trabalho realizado (a situagao
concreta em sala de aula), a observagéo, discussdo e analise das professoras das

situacdes de ensino vividas por elas em sala de aula.

Desenvolvida sob esta triade, nossa pesquisa, durante os trés primeiros anos,
sob a orientagdo de Anna Rachel Machado, vinculou-se ao projeto integrado do
grupo de pesquisa ALTER/CNPq', “Analise de linguagem, Trabalho Educacional e

1Grupo de pesquisa criado em 2002, com sede no Programa de Linguistica Aplicada e Estudos da
Linguagem da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, coordenado de 2002 a maio/2012 pela
prof. Dr. Anna Rachel Machadot (2012). Atualmente, esse grupo esta sob a coordenagéo de da Prof.
Dr?. Eliane Lousada e vice-coordenadora Prof.2 Dr.2 Ana Maria Guimaraes, com sede na USP/SP.
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suas Relagdes”, em colaboragdo com o prof. Dr. Joaquim Dolz? co-coordenador do
grupo GRAFE “Didatica das linguas e formagdo de professores : analise do francés
ensinado” e coordenador do grupo FORENDIF?® “Formacdo em Didatica do Francés,
por meio de acordo institucional existente entre a PUC/SP e a Universidade de
Genebra e, também, em colaboragdo com a Prof.2 Dr.2 Mara Sophia Zanotto* do
Programa de Estudos Pdés-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da
Linguagem da PUCSP.

A filiacdo ao primeiro grupo, ALTER/CNPq, nos trés primeiros anos de nossa
pesquisa, é responsavel pela organizagdo basilar de nossa tese que reune
arcabouco tedrico de diferentes areas. Consideramos importante, portanto, ressaltar
que esse grupo, seguindo os preceitos da Linguistica Aplicada, mais
especificamente, seu carater interdisciplinar, reune e reformula pressupostos
tedricos, metodolégicos e concepgdes vindos de outras areas ou campos do

conhecimento.

Esse grupo tem como quadro tedrico geral o interacionismo social de
Vygotsky e assume como teoria de base o interacionismo sociodiscursivo®. Além dos
aspectos ja referidos, esse grupo integra ainda aportes da Ergonomia da Atividade,
tal como desenvolvida pelo grupo Ergonomie de lactivité des professionnels de
I'éducation — ERGAPE, com o objetivo de compreender a situagdo de trabalho
docente levando em consideragao os diferentes conflitos desse métier; da Clinica da
Atividade que visa compreender e explicar a fungdo que o trabalho exerce no
processo de desenvolvimento humano, mais especificamente, conforme abordada
pelo grupo do Centre National des Arts et Métiers de Paris — CNAM.). Essa interagao
entre esses grupos e teorias tem como objetivo responder a questdo geral de
pesquisa do grupo ALTER/CNPq que recai sobre o trabalho docente. De modo
amplo, segundo Machado et al (2009a) o grupo visa

2 Professor Dr. Joaquim Dolz, da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade
de Genebra, coorientador desta pesquisa.

3 Grupo ao qual esta pesquisa vincula-se diretamente, em seu ultimo ano.

4 Orientadora a partir de agosto de 2012.

5 S&o ligados a essa vertente tedrica pesquisadores de diferentes grupos e areas, bem como, os ja
citados como os grupos Forendif, Grafe e ALTER, como também o grupo LAF (Language, Action e
Formation) coordenado pelo Prof. Dr. Jean-Paul Bronckart, o grupo Pretexto coordenado pela Prof.2
Dr.2 Antonia Coutinho da Universidade Nova de Lisboa. Os primeiros ja citados neste texto.
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“... desenvolver um aprofundamento tedrico-metodolégico sobre as relagbes
entre linguagem e trabalho educacional, considerados no quadro maior das
relagdes entre discursos, atividades sociais e agdes, por meio de analises
praticas de linguagem no e sobre o trabalho educacional.” (MACHADO et al,
2009a, p. 17).

Ao unirmos as perspectivas tedricas de areas distintas em nossa pesquisa,
retomamos alguns dos principios norteadores do grupo ALTER/CNPq a ser discutido
em nossos capitulos tedricos, confirmamos sua insergdo em diferentes correntes,
conforme ja citadas e acrescentamos conceitos e nogdes tedricas e metodoldgicas
inerentes ao campo da Didatica das Linguas, mais especificamente, inspiradas no
trabalho do grupo GRAFE e FORENDIF.

7

Portanto, esta € uma pesquisa em Linguistica Aplicada que traz aportes
tedricos e metodoldgicos advindos de outras areas e campos do conhecimento e,
mais uma vez ratificadas, da corrente teorica do interacionismo sociodiscursivo, do
campo da Didatica das Linguas e da Clinica da Atividade, com o objetivo de
investigar o trabalho do professor de Lingua Portuguesa, por meio de um método
que coloca em interface a analise da pratica por um observador externo (o
pesquisador) e a observacéo da pratica pelas professoras-participantes.

Integrando os dois grupos de pesquisas, ALTER e FORENDIF, as
contribuigcbes desta pesquisa, para o grupo ALTER/CNPq, ocorrem por ela ser a
primeira pesquisa realizada com professores de Lingua Portuguesa (primeira lingua)
a constituir um coletivo de trabalho (coletivo pesquisado) em situagdo de
intervencao-formativa e a apresentar uma proposta metodolégica de analise do
trabalho realizado com aportes da Didatica das Linguas analisando as sequéncias
de ensino e os gestos didaticos. No que diz respeito ao grupo GRAFE-FORENDIF,
esta pesquisa contribui para uma reflexdo sobre o “agir didatico”.

A motivagéo para o desenvolvimento desta pesquisa relaciona-se a diversos
fatores ligados & minha® vida profissional: a minha pratica como professora de lingua
portuguesa desde 1994 (em escolas publicas de Goias e Mato Grosso), a minha
experiéncia como professora-formadora em Mato Grosso e prefeitura de Sdo Paulo,

6 Optei pelo uso da primeira pessoa do singular nos dois paragrafos que seguem por se tratar de uma
experiéncia pessoal e particular.
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a minha experiéncia como coordenadora pedagogica (em Mato Grosso) e a minha

formagao académica no nivel da pos-graduagao desde 2007.

O contexto especifico que levou a esta pesquisa, integrando a analise das
acdes das professoras em sala de aula e a interpretacdo dessas acgdes pelas
proprias professoras, € uma situacdo de intervengao realizada por mim, em uma
escola publica do Estado de Mato Grosso em 2011. A situagado de intervencao
refere-se a um minicurso ministrado para os professores de diferentes disciplinas do
ensino fundamental | e I, sobre a “Elaboracdo de Material Didatico para o Ensino de
Géneros textuais”, realizado a pedido da direcdo da escola, visto meu vinculo

empregaticio desde o ano de 2000.

Para a realizacdo de nossa’ pesquisa, a proposta da escola de ministrar o
curso para os professores no periodo destinado a formacdo continuada foi de
grande importancia, pois possibilitou nosso contato com eles e com a dinamica da
escola. Foi na interacdo entre formadora e professores que constatamos a
necessidade de elaboragdo de uma metodologia de formag&o continuada, pautada
em situagdes concretas de sala de aula escolhidas pelos professores.

Nossa constatagdo nos levou a propor, em nossa tese, uma investigagéo
sobre uma pratica de ensino considerada problematica para os professores, a fim de
ser analisada por um observador externo (o pesquisador) e os proprios professores
em um contexto de formacdo continuada. Nossa hipdtese era a de que esse
processo poderia compor uma primeira etapa de uma proposta metodologica para a
formacdo continuada em que os professores fossem co-construtores e que,
consequentemente, pudesse contribuir com o seu desenvolvimento e de sua
atividade docente. Frisamos, entretanto, que embora essa tenha sido nossa
motivag&o inicial, em nossa pesquisa, buscamos investigar apenas os resultados
obtidos a respeito da metodologia proposta, observando a complementariedade
entre os diferentes momentos de observagdo e analise de uma mesma pratica de
ensino e nao apresentar um modelo formagado completo, devido a complexidade de

tal tarefa.

7 Utilizaremos a partir desta parte da tese a primeira pessoa do plural por referir-se a pesquisa,
propriamente dita.
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Assim, nesta tese, partimos da seguinte situagao de pesquisa: a proposta de
analise da pratica de ensino de género textual realizada por duas professoras de LP
de uma escola publica de Mato Grosso e o0 que elas dizem a respeito de sua pratica
realizada, a fim de caracterizarmos o agir didatico das professoras-participantes.

O objetivo geral de nossa pesquisa é, portanto, o de caracterizar o agir
didatico de duas professoras de Lingua Portuguesa na realizagdo de duas praticas
de ensino sobre o género textual e sua reconfiguragdo em textos orais produzidos
em situacdo de autoconfrontacdo simples e cruzadas numa perspectiva para a

formacao docente.

Para alcangarmos o0 nosso objetivo geral, elaboramos trés objetivos
especificos e oito questdes de pesquisa:

1) Identificar os objetos de ensino, as atividades escolares, as formas sociais de
trabalho e as ferramentas didaticas evidenciados nas aulas de Lingua
Portuguesa.

a. Quais séo os objetos de ensino trabalhados nas aulas?
b. De que modo esses objetos sdo desenvolvidos nas aulas?
i. Quais sao as ferramentas e dispositivos didaticos utilizados?
ii. Quais e que tipos de atividades escolares sao realizados?
c. Quais sdo as formas sociais de trabalho e as estratégias
desenvolvidas?

2) Verificar que gestos didaticos fundamentais e especificos podem ser
identificados no agir didatico das professoras-participantes da pesquisa em
sala de aula.

a. Que gestos didaticos fundamentais e especificos podem ser
identificados no agir didatico das professoras-participantes?

3) Identificar que elementos da pratica de ensino sdo retomados pelas
professoras nos textos orais produzidos por elas por meio do método de
autoconfrontagao.

a. Que conteudos sao tematizados nas autoconfrontagcbes simples e

cruzadas?
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b. Que gestos didaticos e intervengcbes didaticas especificos s&o
evidenciados no discurso das professoras de lingua portuguesa nas
ACS e ACC?

A decisao de verificar as situagdes de sala de aula com o objeto de ensino
género textual deve-se ao fato de ser o género textual um dos focos da Orientagao
Curricular do Estado de Mato Grosso e ter sido proposto pelo grupo de professores.
Nossa proposta tem como contexto imediato um conflito exposto por um grupo de
professores em uma formagdo ministrada pela pesquisadora a professores do
Ensino Fundamental | e Il de uma escola publica de Mato Grosso. Nessa escola, os
professores seguem a Orientacdo Curricular (doravante OC) que apresenta uma
proposta de ensino transdisciplinar e por areas do conhecimento: Linguagens,
Ciéncias Humanas e Ciéncias Exatas. A area de linguagens é constituida pelas
disciplinas de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Artes, Educacdo Fisica.
Essas disciplinas tém como eixo central, o texto. Deste modo, para a disciplina de
Lingua Portuguesa (LP) a proposta é um trabalho voltado para a compreenséo,

interpretacéo e producgao de diferentes géneros textuais.

Aos professores de LP sédo propostos diferentes métodos para o
desenvolvimento de suas aulas, o que nem sempre € resultado de consenso por
parte dos formadores e por parte dos préprios professores. A problematica quanto
ao ensino de géneros textuais nessa escola publica do estado de Mato Grosso,
exposta no momento de nossa intervengdo por um grupo de professores e
explicitada na parte metodoldgica, gerou a instrucdo dada as professoras
participantes: “Realizar uma aula com o objeto de ensino género textual a ser

escolhido pela participante”.

Vale destacarmos que a escolha do objeto de ensino género textual, parte de
uma necessidade das professoras em trabalhar com esse objeto e de suas
dificuldades com o mesmo. Nesse caso, optamos pelo conteudo geral “género
textual”, a fim de evidenciarmos um dos aspectos especificos de nossa constatacao
inicial: uma formacado continuada pautada nas dificuldades e situagdes concretas

vividas pelas professoras-participantes no processo de ensino aprendizagem.
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Compreendemos, como os professores, que uma formagao continuada deve
estar ligada aos interesses do coletivo de trabalho de uma escola, isto &, os
conteudos a serem trabalhados na formagao continuada devem estar associados ao
interesse e as reais necessidades dos professores. Uma forma de possibilitar o
desenvolvimento do professor e de seu métier € pautarmos em formacdes em que
os professores sejam co-construtores de seus objetos de formacdo. Tendo essa

concepgao subjacente, organizamos nossa tese.

Inspiramo-nos no método de autoconfrontagdo para a geragcdo dos dados,
pois esse método coloca o trabalhador em confronto com a situagdo de trabalho
realizado por ele mesmo e por seus colegas. Para a realizagdo do confronto, sao

registradas as situagdes concretas do trabalho.

Embora tenhamos nos inspirado nesse método para a geragdo dos dados,
realizamos, de um lado, a analise das situagdes concretas ou pratica-referente, a fim
de termos indices ou parametros sobre como esse trabalho foi realizado em relagao
ao conteudo escolar e a interacéo entre professores e alunos no processo de ensino
aprendizagem, e de outro, a analise das verbalizagdes das professoras-participantes
a respeito da pratica-referente a fim de identificar como os professores reconfiguram

suas acdes e refomam as situagdes por nos analisadas.

Nesse caso, nossa abordagem diferencia-se de abordagens de outras
pesquisas que utilizaram o mesmo método em contextos da Linguistica Aplicada
(MENGELO, 2005; LOUSADA, 2006; BUZZO, 2008) e da Clinica da Atividade
(CLOT, 2010; FAITA e CLOT, 2001). Nossa diferenga se da, sobremaneira, por
propormos uma analise da situacdo do trabalho realizado, a pratica-referente, e
compara-la com a analise dos proprios professores, a fim de identificarmos como
esses conhecimentos, do percurso académico e do percurso pratico, podem ser
retomados para a elaboracdo de uma formacao continuada que busque formar a

partir das necessidades concretas dos professores.

Sendo assim, primeiramente, analisamos as situa¢gées do trabalho realizado
pelas professoras participantes, inspirados na pesquisa desenvolvida pelo grupo
GRAFE, identificando nas sequéncias de ensino o percurso desenvolvido pelas

professoras ao trabalharem com o objeto de ensino (género textual): as atividades
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desenvolvidas, as formas sociais de trabalho, as ferramentas didaticas utilizadas e
os gestos didaticos evidenciados em seu agir em sala de aula, considerado nesta
pesquisa como “agir didatico”.

Seguindo as analises, em um segundo momento, analisamos as
autoconfrontagbes, a fim de respondermos ao nosso terceiro objetivo especifico.
Destacamos que para analisar as reconfiguragcbes do agir das professoras,
adaptamos e ampliamos alguns estudos ja desenvolvidos por outros autores do
grupo ALTER (ABREU-TARDELLI, 2006; BUENO, 2010; MAZILLO, 2006;
LOUSADA, 2006; BARRICELLI, 2012 ; DIOLINA, 2011).

Analisamos, desse modo, a linguagem do professor em duas situagdes
distintas: durante a realizagdo de uma pratica didatica, uma aula sobre o género
textual, e durante uma pratica reflexiva sobre a tarefa didatica realizada, por meio do
instrumento metodologico das autoconfrontagbes. Em outras palavras, analisamos,
de um lado, as interagbes verbais entre professores de lingua portuguesa e seus
alunos na efetivacdo de uma aula ou sequéncia de ensino e as interagdes verbais
dos professores com a pesquisadora e entre si, sendo, portanto, duas situagdes
distintas de analise a respeito de um mesmo objeto de referéncia: a pratica didatica.

Podemos dizer que esta tese se inscreve no movimento atual de pesquisas
sobre o trabalho do professor de Lingua Portuguesa que, a partir de estudos
empiricos, ambiciona contribuir com um arcabougo tedrico e metodoldgico que
possibilite uma ampliacdo da compreensao desse métier e da percepgao do docente
de Lingua Portuguesa a respeito de seu préprio trabalho, bem como, co-construtor

de sua prépria formacao.
Organizacao da Tese

Organizamos a apresentagao do percurso de nossa pesquisa em duas partes.
A primeira parte diz respeito a fundamentagéo teorica e metodologica e esta dividida

em trés capitulos.

No primeiro capitulo, discutimos os conceitos norteadores de nossa pesquisa
e suas filiacbes as diferentes areas de conhecimento. No que se refere ao

interacionismo sociodiscursivo, apresentamos a concepgédo de agir humano e o
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papel da linguagem para o desenvolvimento desse agir, a concepgéo de atividade
humana e atividade educacional e docente e 0 modelo de analise das acdes
linguageiras que nos possibilita analisar as agbes verbais dos professores em sala
de aula e as autoconfrontagdes simples e cruzadas. No que tange aos conceitos da
didatica das linguas, discutimos a nogao dos gestos didaticos que possibilita ver as
agdes dos professores no processo de transformagdo de um objeto de ensino em
objeto efetivamente ensinado. Em relac&o a Clinica da Atividade, apresentaremos o
dispositivo da autoconfrontagéo.

No segundo capitulo, apresentamos a concepg¢ao de trabalho docente
pautada nos conceitos discutidos no grupo ALTER/CNPq, distinguindo o papel do
professor de LP. Discutiremos sobre os planos educacionais e suas influéncias
sobre esse trabalho, apresentando um panorama histérico e os conteudos
especificados para a disciplina de LP. Em seguida, discutimos como se realiza a
formacédo continuada no contexto especifico de nossa pesquisa e apresentamos
uma proposta pautada na dupla triangulagéo tal como compreendida na didatica das

linguas.

No terceiro capitulo, discutiremos a metodologia utilizada em nossa pesquisa
€ 0Ss passos seguidos no processo de coleta e analise dos dados. NoOs
apresentamos 0 nosso contexto de pesquisa e como fomos constituindo o objeto de
nossa pesquisa em interacdo com os professores da rede publica do estado de Mato
Grosso, em seguida, apresentamos o método para a coleta dos dados, os passos de
nossa selecdo e da analise, tanto da pratica de ensino quanto das

autoconfrontagoes.

Na segunda parte, discutimos o resultado de nossas analises. Ela foi
organizada em quatro capitulos. No Capitulo 1V, apresentamos os resultados sobre
0s objetos de ensino evidenciados nas aulas de lingua portuguesa, a fim de
identificarmos como o objeto é decomposto. No Capitulo V, discutimos os resultados
das analises sobre os gestos didaticos especificos das professoras das duas
sequéncias de ensino. O Capitulo VI apresenta o resultado das autoconfrontagdes.
E, por fim, nas consideracdes finais, nos propomos a apresentar a articulagao entre
esses resultados e a caracterizagdo do “agir didatico” como uma das dimensdes do
agir docente.
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CAPITULO | - CONCEITOS NORTEADORES

La existencia, en tanto humana, no puede ser muda, silenciosa, ni tampoco
nutrirse de falsas palabras, sino de palabras verdadera con las cuales los
hombres transforman el mundo. Existir humanamente, es ‘pronunciar’ el
mundo, es transférmalo. El mundo pronunciado, a su vez, retorna
problematizado a los sujetos pronunciantes, exigiendo de ellos un nuevo
pronunciamiento. Los hombres no se hacen en el silencio, sino en la
palabra, en el trabajo, en la accion, en la reflexion. (PAULO FREIRE, 1975,
p. 104)

Neste capitulo, apresentamos as concepg¢des tedricas e metodologicas
assumidas no desenvolvimento de nossa pesquisa, a fim de atendermos ao objetivo
geral de caracterizar o agir didatico de duas professoras de lingua portuguesa na
realizacdo de duas praticas de ensino sobre o género textual e sua reconfiguragao
em textos orais produzidos em situagdes de autoconfrontagdes simples e cruzadas

numa perspectiva para a formagao docente.

Para tanto, discutimos conceitos advindos de teorias de distintas areas do
conhecimento. Conforme ja indicamos em nossa introdugdo, nosso trabalho é uma
pesquisa desenvolvida no campo da Linguistica Aplicada (LA) e, como tal, traz
aportes teoricos e metodoldgicos de outras areas do conhecimento, justificados pelo

carater transdisciplinar desse campo.

Segundo Signorini (2004), as pesquisas em LA apresentam aportes tedricos
de diferentes linhas do conhecimento, a fim de responder aos objetivos de suas
pesquisas que, de forma geral, investigam a linguagem em diferentes contextos de
atuagdo humana (o contexto educacional, por exemplo). Desse modo, como ela
investiga diferentes contextos, ela se propde, de acordo com Signorini e Cavalcante
(2004), a realizar investigacbes que explorem instrumentos e procedimentos de
diferentes areas com vistas a abordagem de fenébmenos e problemas do chamado

mundo real, ou seja, do contexto em que se estiver investigando.

Seguindo esse prisma, nossa pesquisa integra, de modo geral, o conjunto de
pesquisas em LA que tem como um de seus principios que “as questdes aplicadas

exigem esquemas de investigacdo gerados e sustentados no préprio contexto de
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aplicacéo” (SIGNORINI e CAVALCANTI, 2004, p. 9). E, integra-se, de um modo
mais especifico, as concepgdes epistemologicas e praxeoldgicas que
fundamentaram as pesquisas do grupo ALTER/CNPq que visam a ampliagdo dos
saberes a respeito do trabalho docente por meio de uma analise de acbes de
linguagem de professores em diferentes contextos educacionais.

Portanto, nosso trabalho é constituido sob a forte influéncia de uma base
tedrica de origem no interacionismo social de Vygotsky, mais especificamente, o
interacionismo sociodiscursivo (doravante ISD), interagindo com outras concepgdes
e nogdes provenientes de dois campos do conhecimento: da Didatica das Linguas e
da Clinica da Atividade (da Psicologia do Trabalho). A seguir, apresentaremos os

conceitos tedricos que embasam a pesquisa.

1.1  Aportes do interacionismo sociodiscursivo

1.1.1 A atividade, o agir, o desenvolvimento humano e o papel da

linguagem.

As concepgdes de linguagem, atividade, agir e desenvolvimento humano sao
a base inicial de nossa pesquisa que se centra no trabalho do professor de Lingua

Portuguesa.

Interessamo-nos inicialmente pelos aportes tedricos e metodoldgicos do
interacionismo sociodiscursivo (doravante ISD), para pesquisar o trabalho do
professor de Lingua Portuguesa, por ele trazer um programa de pesquisa
descendente que tem como centralidade uma preocupagdo primeira com o
desenvolvimento humano nas formag¢des sociais por meio do agir humano nas
diferentes atividades® coletivas que constituem nossa sociedade, incidindo, de modo
especial sobre esse desenvolvimento em situacéo de trabalho.

8 Em nossa pesquisa utilizamos a nogéo de atividade sob duas dimensées, a serem explicadas no
decorrer de nossa tese.
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Com base na concepcao de que o desenvolvimento humano se da por meio
das interagdes entre as pessoas em um meio socio-historico e culturalmente
construido, sobretudo nas relagcdes que se estabelecem umas com as outras em
atividades coletivas reguladas pela linguagem que se efetivam por meio de praticas
linguageiras (os textos), realizamos uma investigacdo que busca colocar em
interface dois eixos que podem atravessar a atividade docente: o trabalho realizado
pelo professor em sala de aula e a observacao e a avaliagdo desse trabalho pelo

préprio professor.

A nossa proposta de integragdo entre esses dois eixos para a compreensao
da atividade docente e do agir docente justifica-se por compreendermos que tanto o
debate em sala de aula entre professores e alunos quanto o debate interpretativo
dos sujeitos (professores) a respeito de sua pratica s&o propiciadores de
desenvolvimento da atividade profissional e dos sujeitos envolvidos (professores,

alunos e pesquisador/formador).

Ressaltamos que ao colocarmos essas duas dimensdes em interface, temos
subjacente uma concepgéo de que é na interacédo verbal em diferentes contextos e
em diferentes atividades (educacional, empresarial, midiatica, etc) que o
desenvolvimento humano ocorre, bem como a de que sao os textos produzidos
(interagdes verbais orais ou escritas) nessas atividades humanas que nos permitem
compreender ou levantar hipoteses sobre a propria atividade e sobre o agir

humanos.

Essa concepgao subjacente filia-se a vertente tedrica do ISD, uma corrente
tedrica do interacionismo social (doravante |IS) de Vygotsky, cuja problematica mais
ampla se volta para os estudos da conduta humana e do desenvolvimento do
pensamento consciente humano, no qual a linguagem exerce um papel fundamental
(BRONCKART, 2006, p.10).

O programa de pesquisa do ISD propde para a compreensao do humano e
seu desenvolvimento no mundo um trabalho de analise descendente constituido por
trés etapas que se encontram em um constante movimento dialético e dialdgico, ou
seja, estdo em dialogo constante, influenciando-se mutuamente. Esse programa

postula, sobretudo, que nds, seres humanos, somos construtores (atores) e
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“construtos” (agentes) do meio ambiente humano, sendo nosso agir sempre
resultado de representagdes® sociais e individuais da situacdo em que nos

encontramos.

Esse programa € considerado descendente porque, conforme afirma
Bronckart (2008, p. 111), ele “ressalta a influéncia primeira e fundamental dos pré-
construidos historico-culturais.” Ao mesmo tempo, o ser humano ao se apropriar das
propriedades desses pré-construidos, formas de organizagdo sociais ou produtos
elaborados por geragdes anteriores a vinda de qualquer pessoa ao mundo, alimenta-
os e os transforma.

“... 0s pré-construidos humanos mediatizados orientam o desenvolvimento
das pessoas, estas, por sua vez, com o conjunto de suas propriedades
ativas, alimentam continuamente os pré-construidos coletivos (elas os
desenvolvem, os transformam, os contestam etc.) [...] as mediagdes
(re)constroem os elementos do meio coletivo, no préprio movimento em

que contribuem para a construgdo das propriedades psicolégicas
individuais.” (BRONCKART, 2006, p. 112).

Observamos que essa concepgao do autor mostra que ao mesmo tempo
em que somos construtos de “pré-construidos”, podemos transforma-los, o que
mostra uma nao aceitacdo ao determinismo unilateral sécio-historico sobre o

individual, estabelecendo a relacao de interacao entre os dois fatores.

Na primeira etapa da analise descendente, o autor refere-se a apreciagéo
dos componentes do meio ambiente humano constituidos pelo meio fisico e pelas
condutas humanas organizadas em atividades que se encontram nas diferentes
construgdes sociais ja presentes em uma sociedade, ou seja, os pré-construidos.
Sao eles: as atividades coletivas, as formacgdes sociais, os textos e os mundos
formais de conhecimento, sendo que esses elementos ja se encontram no social
anteriormente & chegada de novos participantes. E nesse meio que nos
desenvolvemos e realizamos nossas acobes, influenciados e influenciando os

contextos nos quais nos encontramos.

9 Representagdes conforme interpretagéo dada por Bronckart (1999/2007) retomando Habermas e
Moscovici.
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Ao discutirmos a atividade docente e o agir docente, nesta pesquisa,
consideramos primeiramente a influéncia dos pré-construidos nas acgdes das
pessoas e, é claro, das participantes de nossa investigagédo, tal como discutido

pelos pesquisadores do ISD.

A concepgéao de atividade humana e coletiva que defendemos tem por base a
nogéo discutida por Bronckart (2008a) que, ao tomar como fundamento principal a
teoria da atividade de Leontiev, define a atividade coletiva como “um formato social
que organiza e regula as interagdes dos individuos com o meio” (p.123), ou ainda,
como “estruturas de colaboragdo que organizam as interagdes dos individuos com o
meio” (BRONCKART, 2006, p. 138), “destinadas a assegurar a sobrevivéncia
econdmica dos membros de um grupo” (BRONCKART, 2006, p. 209).

No seio dessas atividades coletivas, estdo articuladas atividades linguageiras
com a funcdo de assegurar o entendimento indispensavel para suas realizagdes,
sendo, portanto, responsaveis pela efetiva regulagdo das atividades coletivas. Para
Bronckart (2006), essas dimensdes da atividade humana s6 podem ser observadas
sob um angulo relacional, ou seja, tanto a atividade coletiva quanto a de linguagem
dependem uma da outra, sendo problematica, dessa forma, a distingdo entre elas.

No quadro dessas atividades coletivas e de linguagem, sao atribuidas ag¢des
aos individuos. Essas condutas humanas (verbal ou ndo verbal) sdo o resultado da
leitura que uma pessoa faz sobre o agir em uma determinada atividade, sendo
concebidas como “formas que sido construidas sob o efeito da reflexividade que os
protagonistas da atividade tém: quer se trate da reflexividade de observadores
externos ou da reflexividade dos actantes diretamente envolvidos na atividade.”
(BRONCKART, 2008a, p. 124).

Consideramos que dois conceitos precisam ser explicados para a
compreensao da definicdo dada ao termo acgao: reflexividade e actante. A primeira
pode ser compreendida como um processo mental resultante da interpretacéo pelo

individuo dos fatos sociais e de sua atuagdo nesse meio, ou seja, uma
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compreensdo do ser em seu sentido mais geral e abrangente; a segunda'®, como

“qualquer pessoa implicada no agir-referente.” (BRONCKART, 2008a, p. 121).

E nesse sentido que nossa pesquisa também tem como base a concepcgao
de agir. Nesta investigagdo, compreendemos como agir qualquer comportamento
ativo de qualquer organismo vivo. No que se refere ao organismo vivo humano,
esse agir € considerado como as diferentes formas de intervengdo que os seres
humanos exercem no mundo (BRONCKART, 2006, p. 137), efetivadas por atos ou
gestos, considerados como “cadeias de processos”. (BRONCKART, 2008a, p. 120).

O agir humano é compreendido ainda como “qualquer forma de intervengao
orientada de um ou de varios seres humanos no mundo.” (BRONCKART, 2008a, p.
120), podendo ser distinguido em um agir ndo verbal, denominado como agir geral,
e um agir verbal, compreendido como um agir de linguagem. Essas duas dimensdes
do mesmo agir humano se efetivam no meio ambiente humano que se constitui do

meio fisico e da conduta humana nas atividades coletivas e de linguagem.

Essa forma de conduta humana ou agdo € construida pelas avaliagdes
sociais da atividade que incidiriam sobre a pertinéncia da conduta do individuo em

relagdo aos parametros dos mundos formais o que trataremos a seguir.

Bronckart (1999/2007), retomando Habermas, nos apresenta que os mundos
representados constituem-se das representacdes coletivas que uma pessoa tem do
meio/contexto em que se encontra. Esses mundos tém por fungdo organizar as
representacdes sociais sobre uma determinada atividade. Sdo compreendidos na
ordem do psicoldgico por se constituirem como “configuragdes de conhecimentos”
(BRONCKART, 1999/2007, p. 33), adquiridos e exigidos por uma pessoa para que o
seu agir seja considerado valido em uma dada atividade. Assim, o agir humano
exibe pretensdes a validade sob as quais os membros da sociedade fazem suas
avaliacbes e/ou controles coletivos (BRONCKART, 2008a). Essas pretensdes
regulam e norteiam o agir linguageiro humano no quadro desses sistemas

denominados mundo objetivo, mundo social e mundo subjetivo.

10 ~ . . . . ,
A nocéao de actante que assumimos em nossa pesquisa sera melhor explicado no capitulo 2.
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O mundo objetivo reune os conhecimentos coletivos construidos em relagao
ao mundo fisico, ou seja, o conjunto de representagdes sobre o mundo concreto.
Toda e qualquer atividade se realiza no mundo material, constituido por pessoas e
situagdes concretas. O agir (verbal ou ndo verbal) do individuo ou do grupo nesse
meio leva em consideragcdo o conhecimento abstraido desse mundo material,
portanto, € o conhecimento e as representacdes criadas socialmente sobre esse
espacgo que permitem ao actante participar eficazmente da atividade na qual esta

envolvido.

Nesse nivel, o agir humano exibe pretensdo a verdade e é considerado no
seu aspecto de agir teleoldgico. Nesse nivel, ocorreria, ainda, segundo Bronckart
(2008a), a primeira construcédo da ac¢ao do individuo, sendo essa construgéo externa
(que vem do outro). E a representacdo do actante sobre o meio fisico que lhe
imputa uma forma de agir. Por exemplo, sdo os conhecimentos dos professores
sobre a estrutura oferecida pela escola que permitirdo a realizacdo de suas agdes
nao verbal e verbal, a utilizacdo de ferramentas ou instrumentos didaticos

tecnolégicos como o computador ou o data show.

Ao mundo social, ligam-se os conhecimentos acumulados pela pessoa em
relagdo as regras sociais, elaboradas por um grupo particular e especifico e
aplicadas na organizagdo das tarefas comuns. O agir do individuo ou do grupo
nesse meio leva em consideragdo o conhecimento abstraido das normas e regras
que regulam uma sociedade. Como, por exemplo, um professor ao interagir com
seus alunos em sala de aula durante uma pratica de ensino seguira regras e normas
sobre a atuacéo que “deve” ter em sala. Nesse caso, o agir humano exibe pretensao
a conformidade e é considerado no seu aspecto de agir regulado pelas normas.

O mundo subjetivo, por sua vez, se constitui pela soma do conhecimento
coletivo acumulado pelo individuo engajado nos grupos sociais e pelos seus tragos
psiquicos particulares constituidos nas suas experiéncias. S&o as representacdes
que o individuo tem de si e do seu papel em determinada atividade que
influenciardo a sua forma de agir. Por exemplo, em uma reunido pedagodgica que
visa a discutir o Plano Politico Pedagdgico de uma escola, a coordenadora, ao
conduzir a reunido, se vé e “sabe” que as outras pessoas a veem como alguém que

conhece o0 assunto. Sao as representagdes que ela tem de si e do que apropriou
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sobre o papel de coordenadora que conduzira sua forma de agir. Nesse caso, o agir
humano exibe pretensédo a autenticidade e é considerado em seu aspecto de agir

dramaturgico.

No nivel do mundo social e do subjetivo — sociossubjetivo — ocorreria a
segunda construgcédo da agdo do individuo, sendo essa uma construgéo interna, ou
seja, a da “auto-representacao” (BRONCKART, 2008a, p. 123) do individuo sobre o
estatuto de seu agir como um recorte da atividade social. E a representacdo que ele
tem de uma determinada atividade (ou das regras e normas que a validam), com a

representacéo de si, que sera mobilizada por ele na realizagao de sua acao.

Sao essas avaliagdes que atribuiriam ao individuo as capacidades mentais e
comportamentais de agir. Por outro lado, ao fazer essa avaliagcédo, cada individuo
pode perceber-se também avaliado a luz de critérios sociais construidos nas
atividades; desse modo, ele pode apropriar-se das representagcdes de si mesmo
como responsavel por segmentos dessa atividade. E isso imputa-lhe uma forma de
agir, uma agao. Bronckart (2008a) apresenta esses dois niveis de constru¢cado da

agao como externo e interno, respectivamente.

Por esta explanacéo, podemos notar que tanto a construcédo externa da acao
quanto a interna dependem das avaliagdes sociais referentes a qualquer atividade
coletiva, sendo, a acao, portanto, o resultado das mobilizagdes, pelo individuo, das
propriedades das atividades. Pode-se dizer que € no campo dessas atividades que
as pessoas interagem, constroem seus conhecimentos, (re)constroem as préprias
atividades e criam outras a medida que a sociedade se transforma, o que se torna
possivel pelo uso da linguagem verbal no seio da atividade de linguagem realizada

pelo ser humano.

As atividades (coletivas ou de linguagem) e as ag¢des humanas s&o

organizadas nas formagdes sociais, outro componente do meio ambiente humano.

As formagdes sociais sdo concebidas como “formas concretas que as
organizagbes da atividade humana e, de modo mais geral, da vida humana,
assumem, em funcdo dos contextos fisicos, econbmicos e histéricos.”
(BRONCKART, 2008a, p. 113). Sao, portanto, nas formag¢des sociais que 0s

critérios de avaliagao das atividades e das agdes sao construidos, pois sado nelas
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que sao construidas as normas e os valores que regulam e organizam as interagdes

entre os membros de um determinado grupo social.

As interacbes entre os membros dessas formacdes, por sua vez, sao
mediatizadas pela linguagem verbal em praticas linguageiras, que tém nos textos
seus correspondentes empiricos “produzidos com os recursos de uma lingua
natural” (BRONCKART, 2008a, p. 113). E sob essa perspectiva que Bronckart traz o

texto como outro componente do meio ambiente humano.

Assim, é por meio dos textos (orais ou escritos) que uma pessoa tem acesso
aos fatos sdcio-historico-culturais dos pré-construidos. O ISD, dando continuidade a
perspectiva do interacionismo social de Vygostsky, reconhece que um individuo, ao
nascer, ja nasce em uma formagao social, tendo contato com um primeiro grupo o
familiar. E nesse primeiro grupo que o contato com os formatos sociais se inicia.
Nesse grupo, como nos demais, as interagdes entre os membros ocorrem por meio

de praticas de linguagem que tem como produto o texto.

z

E por meio dessas praticas que o desenvolvimento humano acontece, ou
seja, é por meio dessas praticas que o ser humano se apropria das propriedades
das atividades sociais/coletivas, realiza suas acgbes coletivas/individuais, adquire
conhecimentos, desenvolve capacidades de agir em meios socialmente organizados
por ele e, ainda, constitui sua identidade por meio do convivio e da interagdo com o
outro. E, sdo nessas praticas linguageiras, cujos produtos empiricos sdo os textos,

que o agir humano encontra-se “representado, configurado e (re)configurado”"".

Para os interacionistas sociodiscursivos, a producdo de um texto (oral ou
escrito), em uma determinada interagdo, implica questdes de ordem socio-histérica,
psicolégica e linguistica. Uma pessoa, ao produzir seu texto, mobiliza
conhecimentos adquiridos por suas experiéncias sociais, mobiliza as
representacdes que tem sobre a situagdo que se encontra no momento de sua
producado e, por fim, mobiliza os conhecimentos linguisticos, articulando-os a sua

situagao.

11 . . . o ~
Conceitos a serem discutido na proxima subsecao.
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Por exemplo, um professor de Lingua Portuguesa ao dirigir-se aos seus
alunos, a fim de trabalhar determinado conteudo em sala de aula, primeiro,
reconhece-se socialmente no papel de professor; segundo, reconhece seus
interlocutores; terceiro, o lugar de produgdo do seu texto e sua fungéo social
(escola, série, objetivo). Quarto, utiliza recursos da lingua para elaborar seu texto
(oral ou escrito) de acordo com a situagédo de produgao que se encontra. Portanto,
poderia se dizer que, para realizar essa producdo, o professor mobilizou as
representacdes que tem constituidas sobre a sua situagdo e os conhecimentos

linguisticos.

Desse modo, é possivel dizer que, ao serem produzidos por uma pessoa, 0s
textos apresentam conhecimentos dessa sobre os contextos socioculturais e
semiodticos organizados em sistemas de representagdes coletivas, os mundos

formais ou representados.

As relagdes estabelecidas entre as pessoas, nessas atividades e formacao,
sdo, por sua vez, reguladas pelas regras estabelecidas social e coletivamente. Sao
essas regras que regulardo o agir de uma pessoa em determinada situagao.
Tomemos, como exemplo, o agir do aluno em um contexto de sala de aula. A
entrada do professor em sala de aula faz com que os alunos deixem de conversar
entre si e voltem sua atencdo para o professor, pois esta € a determinacdo da
escola, estabelecida pelo conjunto de professores e pais em reunido escolar.
Entretanto, nem todos os alunos dao sua atencdo ao professor por diferentes
fatores (afetividade, duvida quando a capacidade de ensinar do professor, etc.) e

apresentam acgoes diferentes: continuar conversando ou sair da sala, por exemplo.

Desse modo, podemos perceber, conforme a tabela a seguir, baseada em
Machado et al (2009a), que o agir ou a agdo humana, em atividades coletivas ou

individuais, serao guiadas por motivos e intengdes.

Tabela 1: Elementos do agir

PLANOS Elementos do agir
Nivel da atividade Nivel da agao
Determinantes  do | Deferminantes externos, de Motivos — razdes de agir de
Agir origem coletiva, que podem um actante em particular,
ser de natureza material ou da | resultado do processo de
ordem das representacdes. apropriagao e de




Ex. : Regras estabelecidas
pela escola, pelo grupo de
professores e pais : os alunos
precisam fazer siléncio
quando o professor entra em
sala.

reflexividade.

Ex. : Querer prestar atencdo
na aula

Intencionalidade
para o Agir

Finalidades: de origem
coletiva, referem-se ao(s)
efeito(s) que se espera
alcancgar por meio de um agir
coletivo.

Ex : Os alunos ficarem em
siléncio para que aprendam o
conteudo

Intengdo ou motivo: refere-se
ao(s) efeito(s) que se espera
alcancgar por meio de um agir
individual.

Ex : Alunos continuam
conversando para mostrar a
falta de interesse.

Recursos para o
Agir

Artefatos: que designam tanto
as ferramentas materiais
quanto as tipificacbes do agir
disponiveis no ambiente

Instrumentos: ferramentas
apropriadas pelos
professores para o uso
especifico, por meio de
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social. recursos ou processos

mentais ou comportamentais.

Fonte: elaborado pela autora inspirado em Machado et al (2009a)

Em nossa pesquisa, identificamos a influéncia desses elementos no agir
didatico das professoras de Lingua Portuguesa. Por exemplo, em relagédo aos
determinantes para o agir, no nivel da atividade coletiva, distinguimos diferentes
determinantes externos que influenciaram a escolha do género textual como objeto
de ensino: o fato de ele ser objeto nas Orientagdes Curriculares do Estado de Mato
Grosso, a escolha do coletivo pesquisado constituido em nossa pesquisa e a
orientacdo da pesquisadora. No nivel da agdo, distinguimos as escolhas especificas
dos géneros textuais de cada sequéncia, marcadas pelo interesse que as
professoras buscavam despertar nos alunos. Em relagdo as reconfiguragdes a
respeito desse agir, nas autoconfrontagdes, observamos que o contexto em que
elas foram produzidas e as relagbes entre as enunciadoras influenciaram as

discussodes e escolhas dos conteudos tematizados.

E com base na observacdo desses quatro componentes do ambiente
humano (atividade coletiva, formagéo social, mundos representados e textos) que o
agir humano pode ser compreendido e interpretado por meio das agdes

linguageiras, no caso de nossa pesquisa, pela interagao verbal entre professores e
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alunos durante a realizagdo de uma pratica de ensino e entre professores e

pesquisador durante a discusséao reflexiva sobre a pratica efetuada.

A segunda etapa da analise descendente se volta aos processos que
mediariam a transmissao e a re-producao desses elementos. Esses processos sao
agrupados em trés conjuntos: processos educativos informais, processos educativos

formais e processos de transagdes sociais.

O primeiro conjunto refere-se aos processos de educagdo informal. De
acordo com Bronckart (2008a, p. 114), sdo os processos por meio dos quais “os
adultos integram os recém-chegados aos grupos nas redes dos pré-construidos”.

O segundo conjunto refere-se aos processos de educagao formal realizado
nas escolas, abrangendo duas dimensdes: a “didatica e a pedagdgica”. Como
dimensao didatica compreende-se as “condi¢gdes de constru¢cao do conhecimento” e
como dimensdo pedagdgica as “condicdes de formagdo das pessoas.”
(BRONCKART, 2008a, p. 114).

Ja o terceiro conjunto se desenvolve, conforme Bronckart (2008a, p. 114),
“nas interagdes cotidianas entre pessoas ja dotadas de pensamento consciente”,
envolvidas nas diversas atividades coletivas nas quais a sociedade encontra-se

organizada.

Enfatizamos que nossa pesquisa engaja-se ao segundo conjunto de
processos mediadores, conforme proposto pelo autor supracitado. De nossa parte,
como professora de Lingua Portuguesa (lingua materna) e pesquisadora, nossa
preocupacao incide sobre a forma como transferimos ou compartiihamos
conhecimentos a respeito dos pré-construidos em contexto educacional, na
interacao entre professores e alunos em sala de aula e entre docentes em contexto

de formacgao continuada.

A Ultima etapa enfocaria os efeitos que o processo de transmissao desses
elementos dos pré-construidos causariam nas pessoas, como elas contribuiriam
para sua transformacdo e como eles fazem parte do desenvolvimento do
pensamento consciente humano. Esse nivel de analise envolveria os efeitos que as

“‘mediagdes formativas exercem sobre os individuos” (BRONCKART, 2006, p. 129)
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na medida em que elas influenciam no desenvolvimento do pensamento consciente

humano.

O movimento entre esses trés niveis é dialético e permanente. A0 mesmo
tempo em que “os pré-construidos interferem no desenvolvimento das pessoas, elas
interferem nos construtos coletivos, desenvolvendo-os e transformando-os”
(BUENO, 2010, p. 92). No caso de nossa pesquisa, podemos observar essa
situacdo: as professoras, ao realizarem as sequéncias de ensino, trazem em suas
intervengdes didaticas, tanto na escolha do objeto de ensino quanto na focalizagao
de suas dimensdes ensinaveis, pré-construidos identificados, por exemplo, nas
prescricdes que indicam os géneros a serem estudados por séries/anos/ou niveis.
Ao mesmo tempo em que elas configuram os pré-construidos em seu agir, elas
também imputam transformagdes pela originalidade que apresentam por meio do
estilo préprio de cada uma, estilo de agao, segundo Clot (2010).

Desse modo, o desenvolvimento humano se da no processo de “apropriacéo
dos debates interpretativos e dos artefatos culturais” (CRISTOVAO e MACHADO,
2011) que se constituem nos pré-construidos, tendo a linguagem um papel
fundamental tanto para o agir humano em si, agimos por meio da linguagem, quanto

para sua compreensao e interpretagao.

A concepgao de que a linguagem verbal € constitutiva do ser humano e de
que é central para o desenvolvimento humano nos permite compreender que ela € a
responsavel pela apreensao e apropriagcdo dos componentes dos pré-construidos
pelos individuos e a sua possivel transformacéo.

A nogéo de desenvolvimento humano tem como centralidade a linguagem
que é constitutiva do ser humano sendo, portanto, por meio dela que agimos nas
atividades coletivas e nas formagdes sociais e, consequentemente, nos
desenvolvemos na interagdo com os outros, 0 que €& importante para nossa

pesquisa por diferentes fatores.

Ao investigarmos na atividade docente as intervengdes das professoras no
processo de transposicdo didatica interna' a fim de que um contetido escolar se

transforme em objeto ensinado, estamos focalizando uma dimens&o do agir humano

'2 Discutiremos esse conceito na segunda sec¢éao deste capitulo.
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em uma atividade social (a educacional) que tem como premissa ser uma atividade
que desencadeia processos de educacido formal. Ao mesmo tempo, ao
investigarmos o que os professores dizem da sua propria pratica com dois
interlocutores diferentes (o pesquisador e o colega de profissdo), estamos
focalizando um espaco de dialogo formativo que pode contribuir com o

desenvolvimento do humano e da prépria atividade profissional.

1.1.2 Procedimentos de analise do agir humano nos textos"

Para dar conta do escopo de suas pesquisas, 0s pesquisadores do ISD, em
especial dos grupos LAF'* (BRONCKART, 1999/2007/2008; BULEA, 2010; BULEA
e BRONCKART, 2012), e grupo ALTER/CNPq (MACHADO, 2009; MAZILLO, 2006;
BUENO, 2010; ABREU-TARDELLI, 2006; MUNIZ-OLLIVEIRA, 2011 e outros) e,
unindo esses dois grupos, Machado e Bronckart (2009), elaboraram um conjunto de
procedimentos de analises e interpretacdo de textos com o objetivo de identificar
configuragdes ou reconfiguragdes do agir humano em textos. Desses procedimentos

apresentaremos o que se mostrarem relevantes para a nossa pesquisa.

Compreendendo a linguagem como constitutiva do ser humano, numa
perspectiva socio-historica, o agir humano constituido por essa linguagem e o agir
linguageiro como sendo essencialmente humano, consideramos que as praticas
verbais ja sdo por si s6 uma forma de intervengdo humana no mundo (agir pelos
textos) e que, ao agir linguageiramente, esse humano pode configurar e reconfigurar

as formas do seu agir (o agir nos textos).

Na perspectiva tedrica que assumimos, tal como ja discutimos na segéo
anterior, s&o por meio das interagdes verbais nas praticas sociais que o0 humano se

desenvolve e que, possivelmente, uma atividade coletiva podera se transformar.

> Embora, tenhamos feito a descrigdo do modelo de produgdo e analise do ISD completo, fizemos
um recorte do que se mostrou relevante para para o procedimento de analise dos dados desta
pesquisa.

'* Langage, Action e Formation.
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Serdo nesses textos, correspondentes empiricos das praticas linguageiras, que se

encontrardo configurados e reconfigurados o nosso agir.

Em relagdo aos termos configuragao e reconfiguragdo, ndés nos basearemos
em Bronckart (2008a) que nos apresenta a retomada que faz aos textos de Ricoeur
(1984), ampliando sua proposta. De acordo com Bronckart (2008a, p. 36), Ricoeur
(1984), apoiando-se “na mimésis'® aristotélica sustenta a ideia de que a produgao

dos textos narrativos” refigura ou esquematiza as agdes humanas.

Para Bronckart (2008a), Ricoeur (1984), na teoria do Circulo Hermenéutico,
identifica e descreve “um processo fundamental do desenvolvimento humano, ao
mesmo tempo em que define a fungdo das inumeraveis producdes textuais
narrativas”. Como o homem n&o consegue interpretar racionalmente as “redes de
agir’ apenas com os recursos do mundo vivido, produz, utilizando os recursos da

linguagem, textos que clarificam esse agir, sendo esses textos, narrativos.

Portanto, os textos narrativos serviriam para a clarificacdo do agir e da vida,
sdo nas narragdes que estdo reconfiguradas as agdes humanas. Bronckart (2008)
apresenta sua concordancia com a tese global de Ricoeur (1984), entretanto,
mostra que ndo sdo apenas nos textos narrativos que se encontram configuradas e
reconfiguradas as condutas humanas, afirmando que o agir humano aparece
configurado e reconfigurado em outros tipos de textos “Muitos outros exemplos
poderiam ser dados, mostrando que cada tipo de texto (narrativo, teorico, interativo

etc) oferece um potencial de reconfiguracéo” (p.38).

Dessa forma, o agir humano, tanto para os pesquisadores do LAF e do
ALTER que tém suas pesquisas voltadas para as producgdes verbais ocorridas sobre
e em ambiente de trabalho, as a¢gdes humanas “ndo podem ser apreendidas no
fluxo continuo do agir apenas pela observagdo das condutas perceptiveis dos
individuos, mas, sobretudo, por meio da analise das interpretacbes dessas

condutas” expostas nas produgdes verbais. (MACHADO, 2009a, p. 20).

Essas producgdes verbais, os textos “correspondentes empiricos/ linguisticos
das atividades de linguagem” (BRONCKART, 2006, p. 139), encontram-se

15 Imitagdo ou representagdo do mundo por meio da arte. Em sua obra a Poética, Aristoteles considera que a
arte &€ uma imitagéo, representagdo do mundo. Para ele o drama é uma imitagdo da agao.
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organizados em géneros de textos elaborados pelas geragdes precedentes
presentes nas formagdes sociais das quais fazem parte e as quais s&o objeto do ato

de comentar.

Desse modo, os géneros de textos constituem-se como formas pré-existentes
nessas formagdes sociais, isto é, existem antes da agdo de linguagem de uma
determinada pessoa e sao regulados pelas avaliagbes sociais, o que permite
constitui-los, em um determinado periodo historico, como uma espécie de
“reservatorio de modelos de referéncia” (MACHADO, 2007b, p. 250) dos quais um
produtor se serve ao realizar uma agéo linguageira, configurando representag¢des do

agir humano na situagéao dessa agéo que realiza.

Dessa forma, os individuos, em uma determinada atividade social, agem
linguageiramente produzindo textos, cujos formatos e modelos ja se encontram pré-
estabelecidos pela atividade, num processo denominado por Bronckart (2006,
p.154) de “adogdo” ao género e que podem configurar ou reconfigurar o agir

humano.

Segundo Bronckart (2008c), esse modelo envolve um olhar sobre as relagdes
de interdependéncia entre os mundos representados’®, a intertextualidade e a
situagao de produgdo com a produgao verbal realizada, e, em seguida, a arquitetura
interna dos textos em trés niveis organizacionais. Para ele, a situacdo de acéo de
linguagem permite definir as configuragbes das representagdes de que dispde um
locutor e/ou produtor, quanto ao conteudo tematico, assim formulado e organizado,
por um lado, pela semiotizagdo das propriedades materiais e sociossubjetivas do
contexto do agir; e, por outro, pela arquitetura textual da comunicagao verbal, pelos
modelos dos géneros que estdo disponiveis e, mais precisamente, pelos
conhecimentos da lingua de que dispdéem esse locutor e/ou produtor. Ao serem
“produtos” das representagdes dos individuos acerca de uma determinada situagao,

os textos apresentam indexados configuragdes e reconfigura¢des do agir humano.

No caso de nossa pesquisa, as professoras-participantes configuram suas
possiveis representagdes sobre o agir do professor em sala de aula ao produzirem,

16 J& abordado na primeira secdo deste capitulo
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em co-construgdo com os alunos, os textos das aulas ou dialogos de aprendizagens

e reconfiguram esse agir ao discuti-lo nas autoconfrontagdes simples e cruzada.

Para identificar essas representagdes/ configuragbes e/ou reconfiguragdes,
os pesquisadores do ISD apresentam um modelo de analise linguistico-discursivo e
interpretativo para analisar as condi¢gdes de producdo de um texto, a arquitetura

textual e as figuras interpretativas do agir.

1.1.2.1 Elementos das condi¢oes de producgao dos textos

Bronckart (2006) afirma que um actante ao produzir um texto é exposto a
uma diversidade de fatores / parametros que condicionarédo a produgao linguageira.
Assim, na analise das condi¢cdes de producdo de um texto, deve-se levar em conta
as representagdes que uma pessoa tem sobre a situagao de produgao, ou seja, as
representacdes que o produtor tem sobre si e 0 seu papel sobre o coemissor e 0
papel que esse exerce como destinatario; o tempo e o local de producao,
observando as instituicdes envolvidas; o quadro social no qual essa acdo de

linguagem é realizada e outras representagdes que possa haver.

A situacdo de produgao é definida como “um conjunto dos parédmetros que
podem exercer uma influéncia na forma como o texto € organizado” (BRONCKART,
1999/2007, p. 93). Eles sdo agrupados, pelo autor, em dois subconjuntos, de acordo
com a nogdo dos mundos representados: o primeiro, o mundo objetivo; e o
segundo, mundo social e subjetivo, compreendido como mundo sociossubjetivo,

conforme discutido na primeira secao deste capitulo.

Em uma dada situagdo de producdo, uma pessoa age linguageiramente
(acao de linguagem), expondo conhecimentos representativos dos mundos formais,
ou seja, de um “conjunto das informagdes que nele sdo explicitamente apresentadas
e traduzidas pelas unidades declarativas da lingua natural utilizada” (BRONCKART

1999/2007, p. 97), o que estaria relacionado ao conteudo tematico.



43

Por exemplo, um professor ao dialogar com os pais de seus alunos em uma
reunido pedagodgica, primeiramente, se reconhece no papel de professor e pessoa
que conhece os alunos. Em segundo lugar, ele precisa considerar que seus
destinatarios sdo os pais dos alunos e que estdo naquele contexto para saberem
informacdes sobre seus filhos e suas participagdes nas aulas. Ao mesmo tempo em
que ele traz suas representagdes sobre essa situacdo, ele reconhece que a
linguagem a ser usada nesse espago ndo € a mesma para um dialogo informal, ele,
portanto, faz uso de mecanismos linguisticos que considera adequados para a

situacado de comunicagao reunido pedagogica.

Na analise que pretendemos fazer nesta pesquisa, essa etapa sera muito
importante, pois servira tanto para analisar a propria situagdo de geragao dos
dados, como também para identificar os varios papéis assumidos pelas actantes
presentes nos textos produzidos em sala de aula e na situacdo de

autoconfrontagédo.

Além dessas representacdes, Machado e Bronckart (2009) acrescentam trés
aspectos que podem ser levados em conta na identificacdo das condi¢cbes de
producao de um texto e que contribuem para a sua interpretagao e analise do agir.

O primeiro é o contexto soécio-histoérico mais amplo, que € compreendido
como o periodo histérico em que o texto € produzido, levando em conta as relacdes
e 0s acontecimentos sociais, politicos e econdémicos da época. Os autores discutem
sobre a influéncia desse contexto, por exemplo, na analise de documentos oriundos
de instancias governamentais, elaborados para prescreverem o trabalho do
professor. Um dos documentos analisados por eles foi os “Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio” (BRASIL,1999). Os autores apresentam como essa
prescricdo sofreu influéncia das reformas neoliberais empreendidas nos anos 1990
no Brasil. Pode-se, assim, dizer que um produtor, ao produzir seu texto, ndo o
produz aleatoriamente, mas sua produgao esta ligada ao periodo sécio-historico da
sociedade, e que, na interpretacdo desse mesmo texto, esse parametro deve ser

levado em consideracgao.

A identificacdo do contexto sdcio-histérico mais amplo, em nossa pesquisa,

nos possibilita ver a influéncia das propostas educacionais no agir das professoras
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em sala de aula. Foi a proposta de trabalho com os géneros textuais que influenciou
0 curso que oferecemos, bem como, as escolhas das professoras-participantes
quanto ao objeto de ensino desenvolvido em suas aulas e estudado por nés.

Os outros dois aspectos abordados por Machado e Bronckart (2009) sdo o
suporte e o contexto linguageiro imediato. Quanto ao suporte, eles apresentam sua
importancia e influéncia para a interpretacéo dos textos. Para isso, traz a pesquisa
de Buttler (2009), cujo corpus é constituido por crénicas e contos divulgados na
midia impressa, em dois suportes diferentes: revista semanal voltada para o publico
em geral; e revista dirigida, especificamente, a professores. Segundo os autores, na
primeira, ha cronistas que produzem as crbénicas sobre o trabalho docente; na
segunda, encontram-se cronicas extraidas do seu contexto original e que remetem a

um professor do passado.

Dessa forma, para a producdo e interpretacdo do texto deve-se levar em
consideracao o suporte que o veicula/comporta, pois, em muitos casos, o proprio
suporte pode dar indicios sobre as representacbes que se tem de determinada
atividade e das formas de agir do actante.

Em nossa pesquisa, os suportes para a producao dos didlogos formativos, os
textos das autoconfrontagbes, influenciaram no conteudo tematico das
autoconfrontagdes simples, em que a pesquisadora-formadora precisou explicar a
utilizacdo dos equipamentos, bem como, os registros das aulas influenciaram no

agir dos alunos em sala de aula.

O contexto linguageiro imediato, compreendido como os textos que circulam
em um mesmo suporte e que aparecem antecedendo ou sucedendo o texto
analisado, também contribui para a interpretacdo. Por exemplo, na pesquisa de
Buttler (2009), ha ‘exercicios de reflexdo’ que antecedem a crénica exposta no
suporte revista para o professor, contribuindo para o carater idealizado que se da ao
agir docente.

Estes trés parametros, em nossa pesquisa, contribui para uma compreensao
da interferéncia dos procedimentos de geragdo dos dados e sua influéncia na
producdo dos textos (coproduzidos) nas trés situagdes de geragcdo dos dados: o

texto produzido entre professores e alunos na situacdo de aula, os textos



45

coproduzidos entre pesquisadora e professores-participantes nos momentos de

autoconfrontagdes simples e cruzadas.

Sao as condi¢des de produgao que antecedem o texto empirico propriamente
dito que irdo influenciar na sua estrutura organizacional, portanto, esses elementos
serdo levados em consideragdo na interpretagdo global das analises dos textos

coletados nesta pesquisa.

Tal como apresentado em Machado e Bronckart (2009), a estrutura
organizacional inicialmente' conhecida como ‘arquitetura textual’, isto é, as
propriedades linguisticas, discursivas e enunciativas que fazem parte da
organizagao estrutural do texto, compreendida como uma espécie de folhado textual
por apresentar as propriedades textuais organizadas em trés camadas intimamente
ligadas sob uma espécie de camadas superpostas: infraestrutura geral do texto,
mecanismos de textualizagdo e mecanismos enunciativos, € apresentada com uma

nova organizagao por esses autores.

Essa reformulagéo foi realizada devido aos resultados de pesquisas cujas
investigacbes incidiram sobre o agir docente, desenvolvidas pelo grupo
ALTER/LAEL'®. A andlise da estrutura textual/discursiva ficou assim organizada:

nivel organizacional, nivel enunciativo e nivel semantico.

1.1.2.2 Nivel organizacional

Neste nivel, encontram-se organizadas a infraestrutura e a camada textual de
nivel “profundo”, assim considerada por apresentar estruturas mais complexas de

organizagao.

Constitui-se por trés regimes de organizagao diferentes e organizados em
forma de folhado textual: o primeiro, compreendido como o da planificagdo geral do

17 \er Bronckart (1999/2007); 2006: Bulea (2010).

18 Denominagéo dada ao grupo ALTER/CNPq por Anna Rachel Machado ao referir-se apenas ao
grupo de orientandos da PUC/SP.
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conteudo tematico; o segundo, o dos tipos de discurso, os quais tém em seu interior
os tipos de sequéncia (BRONCKART, 2008, p. 89) e o terceiro, os mecanismos

textuais.

O plano global e os tipos de sequéncias

Segundo Bronckart (2006, p. 146), a planificagdo geral do texto, denominada
também como plano global ou planejamento geral do conteudo tematico, é a forma
como esse conteudo € organizado, ou seja, as formas de planificagcdo deste
conteudo. Essa organizagao € cognitiva e o produtor organiza o conteudo de acordo
com a mobilizagdo que faz do conhecimento que tem a respeito do tema sobre o
qual realiza sua producgao verbal e, sobretudo, sobre os mundos discursivos e os
parametros gerais do eixo do Expor e do Narrar, que explicaremos quando
abordarmos os tipos de discurso. Para esse autor, essas coordenadas gerais se
configuram nos tipos discursivos que s&o os primeiros a influenciarem na

organizagéo do plano global.

Desse modo, o plano global ou geral de um texto “pode assumir formas
extremamente variadas”, porque cada texto tem suas particularidades e
especificidades que se ligam as especificidades de um dado género, como também
€ produzido por actantes diferentes. Essas particularidades e especificidades dizem
respeito ao tamanho, conteudo tematico, as condicbes externas a produgao
(suporte, variante oral-escrito), a forma como se articulam no texto os tipos de
discurso e os tipos de sequéncias (BRONCKART, 1999/2007, p. 249) e as
representacdes de cada actante especifico.

.. 0 plano geral de um texto é descrito ndo com base em uma andlise
detalhada dos tipos de discurso e das diversas formas de planificagao que
ele combina, mas na forma de um resumo do conteudo tematico, que faz
abstracdo exatamente da maior parte dessas formas técnicas de
estruturagdo interna do texto” (BRONCKART, 1997/2007, p. 248).

De acordo com Bronckart o plano global € uma forma de apresentar o
resumo do conteudo tematico. No exemplo a seguir, apresentamos o plano global

de um comentario jornalistico radiofénico, elaborado e analisado por Silva (2009).



47

“Na primeira parte, a apresentagcédo do fato, o projeto de lei que proibe o
fumo em locais fechados do territério nacional e as consequéncias
imediatas do fato; na segunda parte, as restricbes dadas em relagcdo a
eficacia do projeto e a apresentacdo de que os fumantes estdo sendo os
verdadeiros perseguidos pela lei; na terceira parte, a exposicdo da tese
defendida que contradiz o projeto de lei; e, por fim, a indicagdo de uma
possivel alternativa para a efetiva resolugdo do problema, seguido por uma
restricdo que impede essa solugéo.” (SILVA, 2009, p. 113)

Em nossa pesquisa, para a analise do plano global das sequéncias de ensino
dados, nos apoiamos também em conceitos da didatica das linguas, mais
especificamente, as nogdes de sinopses e de macroestruturas (SCHNEUWLY e
DOLZ, 2009; CORDEIRO e RONVEAUX, 2009) a serem discutidas na segédo 1.2
deste capitulo. Essas duas estruturas nos permitem a compreensao do plano global

constitutivos das aulas observadas e registradas em audio e video.

Em relagdo aos tipos de sequéncias, Bronckart (2008b, p. 89) as apresenta
com “modos de planificacdo” do conteudo tematico ou ainda uma forma de
organizagdo sequencial desse conteudo. Sao, portanto, o “produto de uma
reestruturagcdo de um conteudo tematico ja organizado na memdéria do produtor na
forma de macroestruturas” (Bronckart, 1999/2007, p. 234). Sao assim, segmentos,
estritamente, linguisticos. Em sua abordagem sobre os tipos de sequéncias,
Bronckart retoma Adam (1992) que as distribuem em sequéncias prototipicas
identificadas como sequéncia narrativa, argumentativa, descritiva, explicativa e
dialogal, e acrescenta a essa tipologia, a sequéncia injuntiva e outras formas de
planificacédo (script e esquematizagéo), como também a nogédo do carater dialdgico

das sequéncias.

Segundo Bronckart (1999/2007; p. 234), as sequéncias e as outras formas de
planificacdo tém um ‘“estatuto fundamentalmente dialdgico”, pois, sendo elas,
conforme ja mencionamos, uma das formas de organizagdo do conteudo tematico
(que ja se encontra organizado na mente do produtor) expressas linguisticamente,
seu uso é motivado pelas representagbes que esse agente tem de seus
destinatarios e do efeito que neles quer causar. Dessa forma, o produtor recorre ao
intertexto e opta pelo prototipo de sequéncia que melhor servira a seus interesses,
organizando-o de acordo com a situagdo de produgdo e, consequentemente,

escolhido de acordo com as coordenadas dos mundos discursivos.
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Adam (2008, p. 205-206), reformulando sua abordagem de 1992, organiza as
sequéncias prototipicas de acordo com o que denominou “macroacgdes
sociodiscursivas”, ou seja, “formas de ag&o verbal’: narrar, descrever, argumentar e
explicar. E afirma que a textualizagcdo dessas macroagdes sociodiscursivas
(narrativa, descritiva, argumentativa e explicativa) adota formas regulares de
composi¢ao, que sao responsaveis pela forma de organizagdo do texto. Os textos,
por sua vez, se organizam de acordo com as sequéncias prototipicas referentes a

cada acao verbal e com caracteristicas especificas organizadas em fases.

Ja em Bronckart, as sequéncias estariam distribuidas em relagdo aos tipos
de discursos da seguinte forma: as sequéncias narrativas mais ligadas aos relatos
interativos e as narragdes; as sequéncias argumentativas, explicativas e injuntivas
aos discursos teodricos e interativos; as sequéncias dialogais aos discursos
interativos dialogados; e as sequéncias descritivas a todos os tipos de discurso
(BRONCKART, 1999/2007, p. 252), podendo, em alguns casos, haver a existéncia
de textos sem a presenca de alguma sequéncia prototipica, ou constar de uma
sequéncia sem que esta contenha todas as fases conforme proposta por Adam
(1992).

A anadlise do plano global e dos tipos de sequéncias permite identificar e
nomear as partes do texto de acordo com os termos referentes aos elementos
constitutivos do trabalho do professor, conforme explicitado no esquema de
Machado (2010), a ser discutido no capitulo Il. Pela identificacdo dos tipos de
sequéncias, pode-se perceber se os textos sao realmente prescritivos, no caso, por

exemplo, da predominancia de uma sequéncia injuntiva.

Além disso, conforme Machado e Bronckart (2009), se o texto for organizado
em sequéncia textual global pode também identificar-se as representagdes do
produtor sobre os objetivos de sua produgdo, sobre os destinatarios, sobre o
conteudo tematico, sobre a relagao produtor e destinatario. A organizagao do plano
global permite colocar em evidéncia os actantes, os tipos de agir e a tarefa e/ou

temas tematizados.
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Os tipos de discursos e o agir

Os tipos de discursos sdo definidos como “formas linguisticas” que séo
identificaveis nos textos e que traduzem ou semiotizam os mundos discursivos
compreendidos como “atitudes de locugdo” (BRONCKART, 2006, p. 150). Esses
mundos sdo “formatos organizadores das relagbes entre as coordenadas da
situacdo de agao de um actante e as coordenadas dos mundos coletivamente
construidos na textualidade” (BRONCKART, 2008, 91).

Ao propor as nogodes tipos de discursos e mundos discursivos, Bronckart
remete a descricdo dos mundos formais de Habermas, a interiorizacdo das
representacdes desses mundos por parte dos produtores e a caracterizagdo das
unidades linguisticas que fazem parte dos segmentos dos textos. Da relagao tecida
entre e/ou sobre essas trés questdes se constroi o que o autor considera como
mundo ordinario e mundo discursivo. O mundo ordinario € identificado como os
mundos representados pelos agentes humanos ou, em outras palavras, o0 mundo
em que se desenvolvem as agdes de agentes humanos. Os mundos discursivos sao
compreendidos como as atitudes de locu¢do ou os modos de locugao presentes nos

textos.

A constituicdo desses mundos discursivos, segundo Bronckart (2008), € o
resultado de dois subconjuntos de operag¢des. Um subconjunto se refere a relagao
existente entre a organizagcdo temporal das coordenadas gerais do conteudo
tematico e os parametros gerais do mundo ordinario. Em outras palavras, ou as
coordenadas que organizam o conteudo tematico semiotizado nos textos sao
colocadas a distancia das coordenadas gerais da situagao de producédo do actante
ou do mundo ordinario (ordem do Narrar) ou elas tém correspondéncia com as
coordenadas gerais da situagdo de produgdo do actante (ordem do Expor). Outro
subconjunto se refere as instancias de agentividade semiotizadas nos textos, ou
essas instancias se referem aos actantes envolvidos na situagcdo de producéao
(implicag&o) ou n&o (autonomia). E no quadro dos mundos discursivos ou “atitudes
de locugdo” em que se inserem os tipos de discursos como segmentos linguisticos
que semiotizam ou traduzem essas atitudes (BRONCKART, 2006, p. 152).



50

Desse modo, o autor distingue os mundos discursivos em quatro mundos:
mundo do expor implicado, mundo do expor auténomo, mundo do narrar implicado e
mundo do narrar autbnomo. Ligados a esses mundos discursivos, encontram-se,
conforme ja dissemos, os tipos de discursos: ao mundo do expor implicado, o
discurso interativo; ao mundo do expor autbnomo, o discurso tedrico; ao mundo do
narrar implicado, o relato interativo; e, finalmente, ao mundo do narrar auténomo, a
narragdao. O quadro a seguir, exposto em Bronckart (2008a, p. 71), estabelece um
paralelo entre esses tipos linguisticos e a organizagéo temporal e de agentividade.

Tabela 2: Os tipos de discurso

Organizagado Temporal

Conjuncgéao Disjuncéao

EXPOR NARRAR
Organizagao Implicacdo Discurso interativo Relato interativo
Actorial Autonomia Discurso tedrico Narracéo

Fonte: BRONCKART (2008c, p. 71)

Os tipos de discursos séo, portanto, determinados pela relagéo de implicagao
ou de autonomia do produtor com o conteudo tematico expresso no texto, e pela
relacdo de disjungdo ou conjungéo entre a organizagdo temporal expressa no texto
com a situacao de producgado. Por exemplo, se o conteudo tematico verbalizado se
referir a um fato distante cronologicamente da situagdo de produgdo, o tipo de
discurso estara no eixo do Narrar e podera ser Narrativo ou Relato Interativo,
conforme o grau de autonomia ou de implicagdo assumido pelo produtor do texto.

“Julgou, decerto, ouvir ruido no interior, porque durante alguns segundos
escutou atentamente. Depois tornou a tocar, esperou ainda mais algum
tempo e de repente, impacientado, puxou com toda a forca a maganeta da
porta. Rasckélnikov olhava aterrado para o fecho que oscilava na chapa

e esperava a cada instante vé-lo saltar, téo fortes eram os empurrges.”
(DOSTOIEVSKI, 1998, p. 92)

Eu vou contar uma experiéncia de quando eu era pequena / eu ndo cresci
muito mas// ((professora sorri))// Quando eu era mais jovem// Eu tinha uma
tia que ela escrevia e eu nao sabia porque ela usava aquela pena e
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aquele bico que triscava la na tinta e escrevia / eu tinha a maior
curiosidade de saber o que era aquilol °

No primeiro exemplo, temos um segmento do tipo de discurso narragéo
marcado pela disjungao temporal do fato ao momento de producédo e pelo grau de
autonomia, isto €, a ndo implicagdo do enunciador. As marcas linguisticas sdo os
verbos no pretérito perfeito (julgou, tornou, esperou) associado ao pretérito
imperfeito (olhava, oscilava), o uso da terceira pessoa. Observa-se que esse tipo de

discurso encontra-se em trecho de sequéncia narrativa.

No segundo exemplo, o fragmento em italico € um segmento de discurso
relato interativo encaixado em um discurso interativo. O relato interativo é marcado
pela narragado de um fato que é disjunto da situagédo de produgdo, mas que ha uma
implicagdo do enunciador ao fato narrado. Observa-se que ele também & marcado
em segmento de sequéncia narrativa, com organizadores temporais que indicam o
retorno ao passado (quando), marcado pelos verbos no pretérito imperfeito e o uso
da primeira pessoa do singular com a presenca do déitico “eu” referindo-se ao

enunciador.

No caso de o conteudo tematico verbalizado se referir a um fato
cronologicamente ligado a situagdo de producdo do actante, o tipo de discurso
estara no eixo do Expor e podera ser Discurso Tedrico ou Discurso Interativo, de
acordo com o grau de autonomia ou de implicagdo do produtor do texto. Vale
ressaltar que cada tipo discursivo é constituido por um conjunto de marcas
linguisticas que ajudam em sua identificacdo nos segmentos textuais em que

ocorrem.

No segundo exemplo dado, observamos o relato interativo encaixado em
segmento de discurso interativo “Eu vou contar uma experiéncia de quando eu era
pequena / eu nao cresci muito mas// ((professora sorri))//”. Nesse caso,
identificamos o grau de implicagdo do enunciador, marcado pelo uso da primeira
pessoa do singular e a presenga do déitico “eu” e também a conjung¢ao do conteudo

19 Fragmento da fala de uma professora durante uma aula que registramos em 2011, mas que n&o
integrou nossos dados nesta pesquisa.
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tematico com o momento da producdo, marcado pelo uso do presente do indicativo

e pretérito perfeito ancorados a situagdo de comunicacgao.

Em relagdo ao tipo de discurso teorico, podemos exemplificar no seguinte
segmento:

“Uma outra diferenga observada entre o projeto 9 e o do grupo 1 diz

respeito ao sintagma lexical que apresenta maior numero de ocorréncias

no texto. Como todos os projetos discutem sobre o ensino de leitura,

seria esperado que as palavras ‘leitura’, ‘texto’, ‘leitor’ aparecessem muitas
vezes em cada texto.” (BUENO, 2009, p. 181)

Observamos, nesse exemplo, que ha um distanciamento do enunciador em
relagdo ao conteudo tematico marcado pelo uso da terceira pessoa e ha uma
conjungao com a temporalidade da produgao de forma genérica, marcado pelo uso

do presente do indicativo genérico.

Em nossa pesquisa, utilizamos os tipos de discursos a fim de identificarmos a
implicagdo ou autonomia dos actantes em relagdo aos conteudos verbalizados por
elas em duas situagdes: durante a pratica referente e durante a reconfiguragdo do
agir nas autoconfrontagcbes, o que nos possibilitou comprovar as duas dimensdes
distintas em relagdo ao uso da linguagem em contexto de formagao que vise utilizar

as situagdes concretas de sala de aula como objeto de formacgéo.

E no quadro dos tipos de discurso que se encontra a centralidade para a
deteccdo das “figuras de acédo”, como apresenta Bulea (2010), e também a analise
do agir dos actantes, conforme expresso nos trabalhos do grupo ALTER em
interacao com as condi¢des de producao dos textos e, como realizamos em nossas

analises, a reconfiguragcédo dos gestos didaticos.

Mecanismos de textualizagdo: conexao, coesao nominal e coesao verbal

A identificacao dos tipos de discurso e dos tipos de sequéncias no interior do
texto é realizada por marcas linguisticas que se encontram configuradas no nivel

dos mecanismos de textualizagao.



53

Os mecanismos de textualizagdo s&o unidades linguisticas responsaveis pela
coeréncia textual, encontrando-se, assim, articulados a progressédo do conteudo
tematico. Sdo também denominados como marcas de textualizacdo e, de acordo
com sua fungdo, s&do agrupados em mecanismo de conex&o, mecanismos de
coesao nominal e mecanismos de coesdo verbal. Como a finalidade do uso desses
mecanismos € a de assegurar a coeréncia tematica, sdo distribuidos nos textos e,
geralmente, marcam as articulagdes entre os tipos de discurso e os tipos de

sequéncias.

Os mecanismos de conexdo marcam “as grandes articulagdes da progressao
tematica e sdo realizados por um subconjunto de unidades a que chamamos
organizadores textuais”, e assinalam “as transicbes entre os tipos de discurso
constitutivos de um texto, entre fases de uma sequéncia ou de uma outra forma de
planificacdo e podem ainda assinalar articulagdes locais entre frases”.(Bronckart,
1999/2007, p. 263).

Os mecanismos de conex&do sao marcados linguisticamente por palavras ou
expressbes que pertencem as categorias gramaticais advérbio, preposicao,
substantivo, conjun¢des (coordenativas e subordinativas). Além dessas marcas, os
mecanismos de conexao podem ser identificados, na escrita, também por algumas
marcas que Bronckart (1999/2007) chamou de procedimentos paralinguisticos,
sendo eles a formatagao, os titulos, marcas de pontuacao, e, no oral, as pausas,

acentuacdes entonativas e outros.

E importante ressaltar que esses organizadores textuais podem ser
agrupados por seu valor semantico. “Alguns organizadores tem valor mais temporal
(depois, subito, antes que); outros, um valor mais ‘légico’ (de um lado, ao contrario,
porque); outros ainda, um valor espacial (no alto, desse lado, mais longe)”
(BRONCKART, 1999/2007, p. 267).

Os organizadores temporais sdo mais frequentes na ordem do narrar, 0s
l6gicos na ordem do expor; entretanto, ambos podem figurar nos dois eixos.
Conforme podemos observar, retomando nossos exemplos a respeito dos tipos de

discursos. Em “quando eu era mais jovem...”, o quando introduzindo o discurso
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relato interativo e “Depois tornou a ...”, o depois marcando uma sequéncia de

situacdo ocorrida no passado ao narrar um fato.

Em alguns casos, os organizadores temporais podem assumir outra fungao e
apresentar-se, assim, com outro valor, assim como pode ser visto na pesquisa de
Silva (2009), em que o advérbio “agora”, encontrado em alguns dos textos do

corpus de sua pesquisa, assumiu a fungéo logica.

Por serem observados em seu valor semantico, Machado e Bronckart (2009)

relacionam esses marcadores com as categorias da semiologia do agir®.

.. alguns organizadores, como porque em razgo disso, por causa disso
etc, se constituem como verdadeiros indices de introdugcdo de razées
atribuidas ao agir (determinagbes externas ou motivos particulares),
enquanto outros funcionam como indices de introducédo das finalidades ou
dos objetivos do agir, como por exemplo, para, para que, a fim de que, etc.”
(MACHADO E BRONCKART, 2009, p. 58. Grifos dos autores).

Os mecanismos de coesdo nominal, que fazem parte também do segundo
nivel de analise, marcam as relagdes de dependéncias existentes entre argumentos
que tém as mesmas propriedades referenciais, sendo identificados por sintagmas
nominais ou por pronomes que assumem uma fungéo sintatica de sujeito ou objeto.
Servem para introduzir uma unidade significativa, um elemento novo, ou realizar
uma retomada, apresentando duas categorias de marcacgdo: anaforas pronominais
(pronomes pessoais, relativos, possessivos demonstrativos e reflexivos),
encontradas, com maior frequéncia, nos discursos da ordem do Narrar; e as
anaforas nominais compostas por sintagmas nominais de diversos tipos,

encontradas com maior frequéncia em discursos da ordem do Expor.

A respeito da coesdo nominal, Machado e Bronckart (2009), para explicar
como as anaforas podem servir como elementos de analise das representacdes
sobre o agir, retomam Adam que, ao discutir sobre esses mecanismos, diferencia-os
em anafora fiel, quando ha a repeticdo do mesmo lexema de modo idéntico ou com

pequenas diferenciacbes, como, por exemplo, o professor, esse professor,

20 A semiologia do agir sera discutido ainda neste capitulo.
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professor; e anafora infiel, quando ha substituicido dos lexemas, como, por exemplo,

o professor, o docente, ele efc.

Para os autores, as escolhas dos produtores dos textos, em relacdo a esses
mecanismos de retomada, assinala as representacbes que ele tem sobre
determinado agir e actantes. Como explicagdo, os autores apresentam os
resultados da analise de Bueno (2007), que mostra como um mesmo lexema
“‘professor”, foi utilizado com valores diferentes “ora designando o professor-
destinatario, ora designando diferentes grupos de professores de modo
generalizado.” (MACHADO, BRONCKART, 2009, p. 57).

Em relagcdo a essa questdo, pode-se retomar a pesquisa de Silva (2009),
que, embora tenha feito uma analise com o objetivo de elaborar o modelo Didatico
do Género comentario jornalistico radiofénico, ao analisar os mecanismos de
coesao nominal, identificou que essas “séries coesivas ndo ocorrem aleatoriamente,
mas que elas incidem sobre os actantes ou elementos do agir sobre os quais se
comenta alguma coisa e sobre o0s quais recaem os tdpicos centrais da
argumentacgao”. (SILVA, 2009, p. 144).

Os mecanismos de coesao verbal marcam a relagdo de “continuidade,
descontinuidade e/ou de oposigao existentes entre os elementos de significagcao
expressos pelos sintagmas verbais” (BRONCKART, 1999/2007, p. 273). A coesao
verbal € marcada pelas escolhas dos lexemas verbais e seus determinantes — os
tempos verbais - sendo, portanto, os verbos os constituintes obrigatorios da coesao
verbal. Os verbos, em seu conjunto, assumem valores gerais de significado
(temporalidade, aspectualidade, modalidade); valores mais especificos
(simultaneidade, anterioridade); valores aspectuais de realizado, imperfectivo,
frequentativo; valores modais de asser¢cdo (modalidade assertiva), de hipotese
(modalidade l6gica). Em sua relagdo com os tipos de discurso, é a temporalidade o
aspecto principal, pois € ela que registrara o carater conjunto e disjunto presente no

eixo do expor e do narrar.

As escolhas verbais sdo realizadas levando em consideragao trés
parametros: o momento da producdo, o momento do processo e o momento

psicolégico de referéncia. A analise, a partir desses parametros, permite definir o
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eixo de referéncia temporal dos tipos de discursos em relacdo ao contexto de

produgao.

A seguir, discutiremos o segundo nivel de produgdo e analise proposto na
arquitetura textual em Machado e Bronckart (2009).

1.1.2.3 — Nivel enunciativo

Este nivel incide sobre os mecanismos de responsabilizagdo enunciativa,
marcado por uma variedade de unidades linguisticas, as quais serdo expostas nesta

subsecéo.

Segundo Machado e Bronckart (2009), esses mecanismos sdo marcados por
um numero grande de unidades linguisticas: a auséncia ou presenga das marcas de
pessoa, das marcas de insergdo de vozes, dos modalizadores do enunciado, dos
modalizadores subjetivos e dos adjetivos. As marcas de pessoa servem para
identificar o grau de implicagdo do produtor no texto, mostrando explicitamente a

responsabilidade enunciativa em relagdo ao conteudo exposto.

As marcas de inser¢cdo de vozes visam fazer visiveis as instancias de
agentividade que tém responsabilidade sobre o que €& dito em um texto
(BRONCKART, 2006, p. 149). Segundo esse mesmo autor, as vozes podem ser
definidas como as “entidades que assumem a responsabilidade do que é
enunciado” (BRONCKART, 1999/2007, p. 326) e podem ser agrupadas em trés

categorias - vozes de personagens, vozes sociais e voz do autor.

A analise qualitativa dessas marcas permite identificar o grau de aproximagéao
ou de distanciamento do enunciador do texto em relagdo ao que é dito, em relagao
aos actantes envolvidos nos textos, como também as representacées de um mesmo
agir, que podem estar em acordo ou desacordo. (MACHADO & BRONCKART,
20009).
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Outro mecanismo que indica a responsabilidade enunciativa sao as

modalizagdes.

As modalizagdes s&o unidades linguisticas responsaveis por expressar as
avaliagbes, julgamentos e comentarios da instancia enunciativa sobre o conteudo
tematico exposto na producdo de linguagem. Machado e Bronckart (2009) as
organizam em modalizagdes do enunciado e modalizagdes subjetivas. As

modalizag¢des do enunciado s&o as logicas, debnticas e apreciativas.

As modalizagdes logicas exprimem o grau de verdade e sdo expressas por
unidades linguisticas que avaliam o conteudo tematico segundo os critérios do
mundo objetivo: as condigbes de verdade, incertezas, possibilidades. Por exemplo,
“‘Provavelmente, as pessoas teriam se sentido confortaveis se os organizadores
tivessem se preocupado com as poltronas”. Observamos o grau de incerteza do
enunciador quanto ao conteudo tematico pelo uso do advérbio de duvida

‘provavelmente”.

As modaliza¢gdes debnticas, que exprimem necessidade, fazem parte do eixo
da conduta, sdo expressas por unidades linguisticas presentes no conteudo
tematico que o avalia segundo os critérios do mundo social: os valores, opinides e
regras propostas por um determinado grupo. Por exemplo, em “Ndés devemos
trabalhar com os géneros textuais”, a presenga do verbo dever indica que a atitude
do enunciador quanto ao seu enunciado é de que ele € uma obrigagdo, como uma

regra a ser seguida.

As modalizagbes apreciativas, que exprimem uma avaliagdo subjetiva
assumida pela instancia de agentividade em relagdo ao conteudo, sdo expressas
por unidades linguisticas que mostram uma avaliagdo do conteudo tematico a partir
dos critérios do mundo subjetivo, fazendo um julgamento. Por exemplo, em
“Infelizmente & complicado ser professora nos dias de hoje”, a subjetividade é

marcada pelo advérbio infelizmente.

As modalizagdes pragmaticas, por sua vez, incidem sobre alguns aspectos
do conteudo tematico que sao de responsabilidade de entidades que estédo
presentes no proprio conteudo. Sdo os julgamentos, valores expressos pelos

personagens ou entidades implicadas na agédo de linguagem e s&o expressas por
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unidades linguisticas como os verbos auxiliares “poder, dever, querer, ser’ ou ainda
pelos verbos ‘“tentar, buscar, procurar, pensar, acreditar, gostar de” etc + verbo no
infinitivo, que se intercalam entre o sujeito e o verbo, atribuindo a(s) instancia(s)
enunciativa(s) determinadas intengdes, finalidades, razbes (motivos, causas,
restricbes etc.), capacidades (e incapacidades) e julgamentos. Por exemplo, “As

meninas nao poderiam ter saido sozinhas a essa hora.”

De acordo com Bronckart (2008, p. 90), tanto as modalizagbes quanto as
vozes servem para orientar a interpretagdo dos destinatarios. Por meio da analise,
pode-se perceber a quem e por quem sao atribuidas determinadas representacdes

sobre a conduta de algum actante em determinada atividade.

1.1.2.4 — Nivel Semantico ou semiologia do agir*'

Esse nivel refere-se, mais especificamente, a interpretacdo das analises dos
niveis textuais voltada para os elementos semanticos ou as categorias de agir

explicitas nos niveis de analise anteriores.

Ressaltamos, no entanto, que, agrupamos no nivel da semiologia do agir as
pesquisas realizadas por pesquisadores do interacionismo sociodiscursivo que nao
adotaram essa terminologia em seus trabalhos, como por exemplo, Bulea (2010),
Bulea e Bronckart (2012), mas que em nossa pesquisa, nos parece pertinentes por
utilizarmos as descobertas desses pesquisadores para a interpretacdo e

caracterizagao do agir didatico.

E neste nivel semantico em que sdo realizadas as interpretacdes do agir
reconfigurado em textos, os actantes e seus possiveis papéis no discurso (agentes,
atores, por exemplo) e os elementos que podem ser tematizados no discurso dos

actantes a respeito de seu préprio trabalho.

! Reunimos nessa categoria as pesquisas do grupo ALTER/CNPQ e do grupo LAF ao apresentarem
resultados semanticos a respeito de suas interpreta¢des a repeito do agir humano.
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Ao apresentarem ou discutirem a nogao de agir docente e os pardmetros que
o constituem, os pesquisadores ligados ao LAF desenvolveram a nogao de “figuras
da agado” (BULEA e FRISTALON, 2004; BULEA, 2006; BULEA e BRONCKART,
2012) e os pesquisadores do ALTER, inspirados nesse trabalho desenvolvem as
nogdes de “figuras interpretativas do agir’ ou “figuras do agir’ (MACHADO, 2004;
MAZZILLO, 2006; ABREU-TARDELLI, 2006; LOUSADA, 2006; BARRICELLI, 2007;
BUENO, 2010), que dao origem aos “modos de agir”.

Vale ressaltar que as “figuras de acéo” (BULEA e FRISTALON, 2004) foram
primeiramente observadas na analise do trabalho de enfermeiras, mais
especificamente, em textos produzidos por enfermeiras no desenvolvimento de seu

oficio, para s6 entdo serem discutidas no ambito do trabalho e do agir docente.

As figuras de ac&o, nomeadas inicialmente dessa forma em trabalhos de
alguns dos autores supracitados, sdo atualmente compreendidas como formas de
interpretacdo do agir (BULEA e BRONCKART, 2012). Nas pesquisas desenvolvidas
por Bulea e Fristalon (2004) e Bulea (2010) foram identificadas cinco figuras de
acao: acao ocorréncia, agao evento passado, agao experiéncia, acdo candnica e
acao definicdo, no que se refere a atividade de trabalho de enfermeiras e,

posteriormente, tais figuras sdo retomadas na analise do trabalho docente.

A acado ocorréncia refere-se a uma dimensdo do agir que se pauta ao agir
referente, mais especificamente, ao que vai ser feito ou ao que ja foi feito, levando
em consideragdo as condicbes para se fazer. Essa figura de agdo pode ser
identificada no contexto imediato da situagdo vivida pelo actante, em outras
palavras, podemos dizer que ha um agir referente imputado as pessoas em uma
determinada atividade de trabalho (atividade docente). Integradas a esse agir
referente (agir geral, agir docente), as pessoas vivem situacdes particulares de
acordo com as “ocorréncias” especificas das situagdes imediatas (um aluno que nao
compreende um conteudo faz com que o professor elabore estratégias para fazé-lo

compreender).

A figura de agédo evento passado € identificada em segmentos de texto em
que o actante retoma situagdes ou eventos anteriores, a fim de ilustrar ou explicar o

agir sobre o qual se fala. Tal figura, portanto, “propde uma compreensao
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retrospectiva do agir” (BULEA, 2010; p. 132) como, por exemplo, na situagdo do
exemplo a seguir:
“Professora: Semana passada entrou um novo aluno na escola, ja no final
do semestre. Pedi a ele para fazer uma leitura e ele estava péssimo, entédo
eu pensei que tinha que dar conta dele e fui fazendo aula de reforgo. Pensei

que ndo ia ter jeito” (Professora de Lingua Portuguesa falando com
colegas no momento do intervalo na sala dos professores, 2011) 2

A forma interpretativa do agir acdo experiéncia, constitui uma forma de
compreensao do agir referente sob o angulo das experiéncias vividas por um
profissional ou por outras pessoas, “angulo da cristalizagdo pessoal de multiplas
ocorréncias das atividades vividas” (BULEA e BRONCKART, 2012, p. 139). Essa
figura nos permite compreender um agir docente pautado em experiéncias vividas
no ambito do coletivo ou do pessoal. O exemplo a seguir € extraido de uma
autoconfrontagao realizada com uma professora de educacgao fisica de uma escola
publica do estado de Mato Grosso, mas que né&o integra o conjunto de dados desta
pesquisa.

“Professora: Ai vocé esta vendo o que eu fiz.. Eu ja tenho o costume né
Carla? Nao adianta eu querer fazer diferente, toda vez eu coloco os
meninos na quadra e levo as meninas para o lado de fora da quadra

primeiro, por qué? Porque 0s meninos sd0 mais ansiosos e ai eu posso
trabalhar mais tranquila depois,.”23

A forma de interpretacdo do agir agdo candnica refere-se a uma dimensao
do agir sob a forma de “constru¢do tedrica, abstracdo feita de todo contexto e das
propriedades do actante” (BULEA, 2010, p. 141). Essa forma de interpretagdo do
agir em contexto educacional pode, muitas vezes, estar evidenciada nos discursos

dos professores quando eles retomam as prescrigdes a respeito do seu trabalho.

Na figura de acéo definicdo, outra forma interpretativa do agir, o agir referente
€ objeto de reflexdo. Ha uma tentativa de definicdo ou explicagdo desse agir por
parte dos actantes. (BULEA, 2010).

22Situagéo presenciada pela pesquisadora, mas que nao constitui parte dos dados desta pesquisa.
% professora de Educagéo Fisica.
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Essas figuras observadas, sob o @mbito do trabalho do professor, possibilitam
uma compreensao do agir docente de modo mais amplo e geral. Em nossa
pesquisa, associamos alguns desses conceitos a nogdo de agir didatico, sobre o
qual nos aportaremos de forma mais detalhada no capitulo de resultado das analises

e conclusoes.

Os pesquisadores do grupo ALTER/CNPq, inspirados na nog¢ao das figuras de
agao, encontraram essas e outras figuras que denominaram inicialmente como
figuras interpretativas do agir e, além de considera-las como modos de dizer o agir
consideraram como reconfiguragbes de modos de agir tipicos de uma categoria
profissional (MAZZILLO, 2006), portanto, ao observarem em suas pesquisas 0 agir,
puderam identificar modos de dizer o agir e, consequentemente, modos de agir.

Esses modos de agir sédo identificados como tipos de agir constituintes do agir
docente. Machado e Bronckart (2004), analisando textos procedimentais produzidos
por professores e textos prescritivos, identificaram trés modos de agir: agir fonte,
prescritivo e decorrente. O primeiro diz respeito a um agir que antecede outro agir,

dando-lhe origem. Por exemplo: “Eu precisei fazer uma leitura silenciosa com os

alunos para que eu pudesse explicar o conteudo do texto.” O agir prescritivo € o
agir que se realiza inspirado em uma norma, instrugdo e que pode ser constituidos
por atos ou gestos. Por exemplo: “Eu devia ter trabalhado com o género textual
histéria em quadrinhos porque esta no programa”. E o ultimo, & o agir decorrente
que diz respeito ao agir posterior ao prescritivo ou ao agir fonte. “Eu escolhi esta
historinha porque achei interessante trabalhar sobre o bullying, entdo eu li com eles,

levei eles para a discussao e depois pedi para eles escreverem outra historia”.

Mazzilo (2006) identificou trés modos de agir reconfigurados em textos ao
analisar diarios de aprendizagens escritos por pesquisadores, que sao professores
de lingua estrangeira sobre o trabalho de outro professor de lingua. Esses trés
modos de agir sdo identificados como agir linguageiro, agir com instrumento e
agir cognitivo. O modo de agir linguageiro refere-se ao agir verbal da professora
durante a aula, ele foi identificado pelos verbos de dizer (solicitou, chamou, falou,
concordou etc) explicitos nos diarios de aprendizagem. Esse agir implica uma agao
imediata com os alunos e uma reagdo ao seu agir, entretanto, ndo implica em uma

resposta imediata dos alunos.
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Em relagdo a esse ultimo, em nossa pesquisa, nés o consideramos como um
modo de agir englobante da atividade docente e, embora os dados analisados por
Mazzilo (2006) apresentem uma reconfiguracdo desse agir ndo implicando uma
resposta imediata dos alunos, nosso estudo avangam essa perspectiva no sentido
de que nossos dados apontam para um agir implicando uma resposta imediata dos

alunos.

O modo de agir com instrumento foi percebido por indicar ou deixar
subtendido o uso de algum material /suporte (utilizou a transparéncia) e/ou

instrumento simbdlico (fez a leitura do texto).

O terceiro modo de agir identificado pela autora foi o agir cognitivo que se
refere a atividade mental ou as capacidades das professoras em criar ou modificar

algo. Por exemplo: a professora preocupou-se com a leitura, planejou a aula

(atividade mental), a professora recorreu a uma atividade em grupo, reconstruiu a

tarefa (capacidade).

Barricelli (2007), ao analisar documentos oficiais direcionados a professores
da Educacgéo infantil, identificou ainda dois outros modos de agir reconfigurados nos
textos: o agir pluridimensional e o agir corporal. O primeiro € um agir que engloba
mais de uma forma de agir. E o segundo representa os processos fisicos e nao
verbais propostos para os professores em sua agcdo com os alunos de educacao

infantil.

Ja Tognatto (2009), ao analisar textos de instrugdo ao sosia coproduzidos
pela autora e o participante de sua pesquisa, professor de lingua inglesa (lingua
segunda), identificou, além de alguns dos modos de agir ja apresentados, dois
outros: o agir preparatoério, que reune as agdes do professor envolvidas na
preparagao das atividades a serem realizadas em sala de aula, sendo um agir
anterior a aula; e o agir posterior que reune as agdes do professor apos a situagao
de sala de aula como, por exemplo, a corre¢cao de textos ou de trabalhos produzidos

pelos alunos.

Reconhecemos que as concepgdes de agir docente, figuras de agao e modos
de agir, identificados pelos modos de dizer o agir, que se encontram reconfigurados

nos textos, tal como discutidos no grupo LAF e ALTER, conforme apresentamos
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anteriormente, contribuem para uma melhor compreensao do trabalho do professor

de modo geral e de seu agir.

Entretanto, ressaltamos que, em relagdo aos modos de agir, pesquisadores
do grupo ALTER, no final da primeira década do século XXI em bancas de defesas
de dissertagbes e teses e em discussdées em grupo iniciaram uma discusséo a
respeito das categorias encontradas, percebendo uma superposi¢do desses modos
ao mesmo tempo em que suas identificagdes seguem critérios diferentes, conforme
nos apresenta Diolina (2011):

“A professora falou...” o verbo remete a um agir linguageiro da professora
(critério: verbo falar — agir linguageiro), contudo, o verbo esta no passado
(critério: verbos no passado indicam um agir realizado), o que marca uma
acao passada, ja realizada. Em outras palavras, os critérios de analise dos

modos de agir (linguageiro e realizado) estdo misturados. (DIOLINA, 2011,
p. 74)

De acordo com a autora, ha uma “mistura” entre 0 modo de agir linguageiro e
0 modo de agir realizado. O que a autora considera como “mistura”, ndés
consideramos como uma superposicdo entre as formas de identificar os modos de
agir que esta associada aos objetivos de cada pesquisa e uma analise mais
aprofundada pode ser realizada a fim de identificar essas diferengas. No exemplo
dado, o critério € o verbo, entretanto, ele € observado tanto em relagcdo a sua

semantica, quanto em relagédo ao seu tempo de conjugacao.

Em nossa pesquisa, em um primeiro momento, ao analisarmos as entrevistas
de autoconfrontagcdes simples e autoconfrontagdes cruzadas, a fim de verificarmos
como o agir didatico encontra-se reconfigurado nas verbalizagbes das professoras,
observamos também essa superposicao, em diferentes situacbes, como por
exemplo, ao identificarmos o agir com instrumento:

BEATRIZ: aqui / na verdade/ foi eu preparando o material/ como a gente
ndo tem o laboratério na escola pra deixar esse material ja todo pronto/
entdo a gente realmente/ a gente perde uns cinco minutos da aula para

preparar// ainda mais que levei o Datashow para a sala/ (VER ANEXO 10,
ACC2, TURNO 3)



64

Nesse trecho da fala de uma das participantes de nossa pesquisa, durante a
autoconfrontacdo simples, identificamos um modo de dizer o agir que marca um
modo de agir com instrumento, a0 mesmo tempo em que apresenta um modo de
agir corporal, tal como discutido por Barricelli (2007). A relagédo predicativa que se
estabelece mostra o agir com instrumento “material” e, implicitamente, um agir

corporal, “preparar’ o material exige movimentos corporais.

Nesse caso, identificamos uma superposigao entre o agir com instrumento e o
agir corporal. Embora percebamos a sobreposicdo desses modos de agir,
acreditamos que em nosso grupo (ALTER) novas pesquisas precisam ser
realizadas, a fim de dar continuidade as pesquisas ja realizadas e a fim de
desvendar essa superposicdo que se estabelece entre alguns modos de dizer.
Alguns estudos ja vém sendo realizado no interior do grupo, como, por exemplo,
Barricelli (2007), que, ao mesmo tempo em que apresenta o modo de agir corporal,
no mostra também o agir do docente da educacédo infantil como pluridimensional,
isto &, constituido por diferentes modos de agir, Diolina (2011) apresenta uma
proposta de analise dos verbos a partir da linguistica sistémico-funcional.

Observamos que, quanto a esse nivel, as analises realizadas pelos
pesquisadores do ISD apresentam resultados diferentes e complementares, embora,
em alguns casos possam estar em superposi¢cao de significagdes, entretanto, uma
analise mais profunda seria necessaria, visto que, os objetivos especificos de cada
pesquisa levaram a diferentes métodos de analises e enfoques.

Sem ainda um estudo mais aprofundado sobre essas questdes, deixamos
nossas reflexbes como formas de contribui¢des futuras e enfatizamos que no
contexto de nossa tese nos pautamos nos resultados obtidos no conjunto das
pesquisas realizadas pelo grupo ALTER que buscaram identificar os modos ou
modelos de agir a partir dos modos de dizer o agir. Essas pesquisas nos permitem
compreender o agir docente como um agir regido por prescri¢des externas (governo,
coordenacao, diregao, colegas de trabalho) e internas (do proprio professor), um agir
constituido por diferentes modos de agir que, em alguns casos, os professores
encontram-se submetidos a seguir por determinagdo externa ou interna, e um agir

que ndo se restringe ao contexto de sala de aula.
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Ao analisarmos as praticas de ensino realizadas pelas participantes de nossa
pesquisa e suas intervengdes didaticas especificas (verbais e ndo verbais, orais e
escritas) e os gestos didaticos, observamos que em contexto de sala de aula esses
parametros nos permite compreender, no agir docente, um agir didatico.
Identificamos o agir didatico ndo como um “modelo do agir docente” ou um modo

constitutivo do agir docente, mas como uma dimensao desse agir.

Nesse caso, para atender e identificar como esse agir é reconfigurado pelas
professoras-participantes, optamos n&o por identificar modos de agir, mas
modalidades de intervengdes didaticas especificas ligadas aos gestos didaticos
(SCHNEUWLY e DOLZ, 2009) e gestos didaticos especificos (AEBY-DAGHE e
DOLZ, 2008), a fim de explicar o agir do professor.

1.2 Aportes da Didatica das Linguas

Como em nossa pesquisa realizamos uma investigagao sobre o trabalho do
professor em um contexto de ensino da lingua portuguesa como primeira lingua,
recorremos, em nossos estudos, a alguns conceitos desenvolvidos por
pesquisadores que realizam suas pesquisas na area do conhecimento da Didatica
das Linguas, a fim de identificarmos as intervengdes didaticas realizadas pelas

professoras-participantes de nossa pesquisa.

Nesta segao, iniciaremos dando uma visao geral do que é a Didatica das
Linguas e em que quadro mais amplo da Didatica ela se insere, bem como sua
implicacdo no que se refere ao ensino e aprendizagem das linguas. Em seguida,
aprofundaremos alguns conceitos fundamentais para o desenvolvimento de nosso
estudo sobre o objeto de ensino escolhido pelas professoras e suas intervengbes em
relacéo a transformacéo desse objeto em objeto efetivamente ensinado.
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1.2.1 Da Didatica a Didatica das Linguas

A palavra didatica é de origem grega “didaktiké” e significa a “arte de ensinar”.
A didatica moderna tem sua origem na obra Didatica Magna, de Jan Amos
Comenius (1592-1670), escritor tcheco, cientista e bispo protestante considerado o
precursor da didatica como “a arte de ensinar a todos”, conforme nos apresenta
Simard et al, (2010). Em sua obra, Comenius realiza uma racionaliza¢ao de todas as
acdes educativas, indo da teoria didatica até questdes do cotidiano de sala de aula.
Sua proposta tinha como interesse maior uma ruptura com o modelo de escola até
entdo seguido pelos padrdes catdlicos baseados em estudos abstratos e dirigidos a
um pequeno grupo. Ele defendia um acesso livre a escrita e a leitura para todos,
para que pudessem ler a Biblia. Desse modo, pode-se dizer que a génese da
disciplina didatica tem um carater revolucionario, de luta contra o tipo de ensino da

Igreja Catolica Medieval: restrito a um grupo e pautada em abstracdes.

Em nossa pesquisa, focalizaremos a Didatica como disciplina e nos
pautaremos em estudos da corrente da Didatica desenvolvida por pesquisadores

francofonos a partir do final do século XX e inicio do século XXI.

De acordo com Bronckart e Chiss (2002), as correntes didaticas, no percurso
histérico, passaram por transformagbes. Em um primeiro momento, as correntes
constituiam-se sob uma base em discursos filosoficos e politicos; em um segundo
momento, transformou-se em uma metodologia geral e positiva que integrou as
ciéncias da educacdo e, em um terceiro momento, elas se constituiram como
didatica das disciplinas. Inicialmente, a didatica apresentava uma metodologia de
ensino que abrangia todas as disciplinas, sendo compreendida como Didatica Geral.
A partir dos anos 1970, esta disciplina comega a se constituir como uma didatica
voltada para as especificidades disciplinares, didaticas especificas ou didaticas das
disciplinas.

Segundo Simard et al. (2010), a diferenga entre a didatica geral e a didatica
das disciplinas € a de que a primeira se volta para o principio do ensino e as
diversas maneiras de ensinar independente dos conteudos disciplinares; e a

segunda “repousa sobre a ideia de que os objetos do saber a aprender tem um
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papel determinante nos fendmenos de ensino-aprendizagem” (SIMARD et al, 2010,

p. 12; tradugéo nossa).

De forma geral, o objeto essencial dos estudos neste campo das ciéncias
humanas € o tratamento do saber no sistema didatico que inclui os processos de
elaboragao dos saberes ensinados, seus modos de apresentagcdo em classe e sua
apropriacao pelos alunos. A didatica das disciplinas se interessa, portanto, ao que se
passa entre um professor, os alunos e os saberes particulares. Esses trés elementos
constituem o que € denominado pelos didaticos de triangulo didatico.

Figura 1: o tridngulo didatico

SABERES
(Objetos de ensino e aprendizagem)
Problematica de elaboragao dos saberes
(dimensao epistemoldgica)

Relagdo saber- Relagdo saber-aluno
professor

PROFESSORES < > ALUNOS

Problematica de intervengdo didatica Relagdo Problematica de apropriacdo

[dimens3o psico-socio-institucional) professor- dos saberes (dimens&o psico-socio-
aluno cognitiva)

Fonte: Inspirado em Simard (2010) e Dolz (2009)

Elaboramos a figura 1 inspirados no triangulo didatico apresentado pelos
autores Simard et al (2010) que retomam Halté (1992) e na relagao estabelecida

entre esses polos como indicado por Dolz et al (2009). Conforme podemos notar os
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polos do tridngulo didatico correspondem aos saberes, professores e alunos que se
encontram em interagcdo. Cada polo é observado de acordo com uma problematica:
que saberes ensinar, como possibilitar a apropriacdo dos alunos e que intervencgoes
didaticas realizar.

De acordo com Dolz et al (2009), o triangulo didatico integra um sistema
didatico, estrutura constituida pelos professores, pelos aprendizes e pelos diferentes
conteudos que mobilizam os saberes, onde o método e a combinagdo de métodos
adotados inserem-se no contexto de uma metodologia que considera as finalidades
educativas, o contexto escolar especifico, a natureza dos conteudos, as

caracteristicas dos aprendizes.

E na relagcdo entre esses trés polos que os didaticos desenvolvem suas
pesquisas, buscando responder as questdes: o que, a quem, onde, como, quando e
por que ensinar. Para tanto eles se centram na interagdo entre os trés polos do
tridangulo didatico, observados dentro de um contexto socio-histérico mais amplo que
os influenciam. Esse contexto pode ser subdividido em trés zonas, conforme

podemos perceber a seguir:
Figura 2: Contexto pluridimensional do tridngulo didatico

Meio social

y \ Meio cientifico

.

Meio
educacional

Fonte: Simard (2010, p. 13).
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A primeira € a zona do contexto mais proximo, o meio educacional, onde se
encontra organizado todo o sistema educativo. A segunda zona € o meio cientifico
onde se elabora os saberes disciplinares. E a terceira € o mais englobante, ou seja,
o meio social. (SIMARD et al. 2010)

Ao lado do conceito de triangulo didatico, os pesquisadores desse campo
(CHEVELLARD, 1985; SCHNEUWLY, 1995; BRONCKART e PLAZAOLA GIGER,
1998, por exemplo) vao desenvolver e ampliar a nogdo de transposi¢cdo didatica
(externa e interna), observando as transformagdes que um objeto de ensino sofre

até se transformar em objeto efetivamente ensinado.

O termo ‘transposigao didatica’ foi introduzido pela primeira vez pelo socidlogo
Michel Verret em 1975 e rediscutido por Yves Chevallard em 1985 em seu livro La
Transposition Didatique, no qual ele mostra as transposi¢cdes ou os movimentos que
um saber sofre quando passa de um campo cientifico (aquele que os cientistas
descobrem) para o saber a ensinar, na escola (aquele que esta nos livros didaticos),
e desse para o saber verdadeiramente ensinado (aquele que realmente acontece

em sala de aula).

Compreendemos como transposicao didatica externa as transformagdes dos
objetos do saber fora do campo escolar em saberes a serem ensinados na escola,
mas que se encontram nos programas curriculares, planos pedagodgicos, livros
didaticos etc. Se tomamos, como exemplo, as teorias sobre géneros para o ensino
da lingua portuguesa (primeira), no contexto brasileiro, teremos as diferentes
proposi¢cdes acerca do género (de texto ou do discurso) em um primeiro nivel,
campo tedrico cientifico, e uma proposta de uso dessa teoria em sala de aula
exposta nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs).

Ja a transposicao didatica interna esta ligada ao nivel do triangulo didatico e
diz respeito a transformagédo do objeto a ser ensinado para o objeto efetivamente
ensinado. Neste caso, teriamos, ampliando o exemplo anterior, a proposta de ensino
da lingua por meio dos géneros (de texto e/ou discurso) conforme aparecem nos
PCNs, sendo transformada pelos professores em sala de aula em objeto

efetivamente ensinado quando um professor adapta o ensino de um género ao
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contexto especifico de sala de aula, levando em consideragao o que o aluno ja sabe

€ 0 que ele deve saber.

Em nossa pesquisa, realizamos uma analise no nivel da transposigao didatica
interna, isto €, no nivel da pratica em sala de aula. De acordo com Dolz et al. (2009),
esse nivel da transposicao é realizado pelos professores em fungdo de suas

representacdes sobre 0 que deve ser e € ensinado.

Na area da didatica das linguas, uma “disciplina que estuda os fendmenos
de ensino e aprendizagem das linguas” em relagdo aos trés polos do triangulo
didatico (DOLZ et al, 2009, p. 19), os conceitos de triangulo didatico e transposi¢cao
didatica sdo observados, analisados e ampliados de acordo com a especificidade da
lingua a ser estudada e em qual modalidade (primeira, segunda etc). Nesse caso, a
interagdo entre o contexto e o triangulo pode ser compreendida com algumas
especificidades, como, por exemplo, em relacdo ao meio cientifico, sdo os saberes
vindos do dominio da linguagem (linguistica, sociolinguistica, psicolinguistica,
estudos literarios etc) e as exigéncias do meio social que influenciardo a escolha dos
objetos de ensino e aprendizagem.

No que se refere a transposicado didatica externa, devemos observar que os
componentes do ensino de uma lingua (gramatica, leitura, escrita, oralidade,
literatura, vocabulario, conjugacdo etc) tém seus “conteudos constantemente
redefinidos sob a influéncia das expectativas sociais, das mudancas educativas e
dos avancos cientificos nas disciplinas de referéncia”. (DOLZ et al. 2009, p. 19).

No que concerne a transposic¢ao didatica interna, ha uma preocupag¢ao com a
transformagao dos saberes linguageiros e linguisticos em sala de aula, ou seja, por
quais transformagdes um objeto linguageiro ou linguistico passa quando é

efetivamente ensinado.

Ainda segundo Dolz et al (2009), a didatica das linguas apresenta trés
finalidades associadas ao ensino de uma lingua: a finalidade comunicativa, como,
por exemplo, produzir, compreender textos diversos orais e escritos; a finalidade de
construir referéncias culturais, descobrir e compreender os valores dos patrimdnios
culturais e sociais; e a finalidade de reflexdo sobre a lingua, ou seja, de descobrir 0s

mecanismos da lingua e da comunicagdo. Entretanto, vale a pena ressaltar que,
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ainda segundo os autores, a pluralidade de objetivos no ensino da lingua, de acordo
com os dominios que devem ser apreendidos, torna complexa a delimitacdo do

conteudo escolar a ser trabalhado e dos procedimentos a serem desenvolvidos.

No ensino de uma lingua, para sua apropriacdo pelo aprendiz, devemos
considerar os objetos de ensino e como eles se constituem, o estatuto da lingua
ensinada (primeira ou segunda), o nivel em que os alunos se encontram, as
metodologias e/ou estratégias para o ensino, as ferramentas® didaticas adotadas e
a avaliagao dos resultados.

No contexto da didatica das linguas, no ensino da lingua primeira,

“...a escola deve levar em consideragdo os conhecimentos prévios dos
alunos, seu nivel de desenvolvimento de linguagem. O ensino € um desafio
pois de um lado a escola ndo pode condenar certos usos da lingua a fim de
evitar a exclusdo e, de outro deve dar acesso aos modelos linguageiros
mais reconhecidos socialmente.” (DOLZ et el, 2009, p. 36)

Nesse caso, cabe ao professor encontrar (criar, utilizar ou reutilizar) uma
metodologia que leve em consideragdo o conhecimento prévio do aluno e o que
deve ser ensinado, a fim de que o aluno termine o nivel escolar com o conteudo
pretendido, exposto nos curriculos ou programas escolares, e apropriado pelos

alunos.

Portanto, no quadro da didatica das linguas, levantar questionamento sobre o
ensino das linguas supde: 1) interrogar-se sobre as intervengdes dos professores e
gestos profissionais mobilizados; 2) refletir sobre as exigéncias esperadas em
relagdo ao dominio da lingua; 3) propor modelos linguageiros que podem ser (re)
utilizados pelo professor em seus contextos; 4) levar em consideragdo o contexto
especifico de cada situacido escolar. Esses parametros sdo importantes no contexto
de nossa pesquisa, pois temos como foco o trabalho do professor de lingua
portuguesa (primeira lingua) em contexto brasileiro. Investigamos duas situa¢des de

2 A ferramenta deve ser compreendida como meio de ensino, suportes audiovisuais, novas

tecnologias, internet, e também em relagéo ao polo do docente pode ser vista como a metodologia ou
estratégias criadas para o ensino.
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ensino da lingua que tiveram como objeto de ensino os géneros textuais sobre os
quais foram realizadas praticas de leituras, levando em consideracéo a proposta dos

préprios professores que se encontravam em formacgao continuada.

E importante ressaltarmos que, no quadro da didatica das linguas, as
intervengdes dos professores sdo observadas em duas dimensdes: a linguageira,
em que o professor intervém por meio da linguagem verbal numa situagdo de
interagédo professor-aluno; e a outra, em que ha o uso de ferramentas didaticas que
se define como artefatos introduzidos nas aulas, servindo ao ensino-aprendizagem e
desenvolvimento das capacidades dos alunos (PLANE e SCHNEUWLY, 2001).
Sendo, portanto, a preocupac¢do da didatica das linguas a criagdo de condigdes
favoraveis para o ensino-aprendizagem das linguas, o que ocorre na interagéo
professor aluno em sala de aula e o uso de dispositivos a serem colocados em

pratica.

Para a analise de como se realizam as intervencbes dos professores, bem
como para compreender as alteragbes que um objeto de ensino sofre no processo
de transposicdo didatica interna, uma das correntes metodologicas atuais em
didatica das linguas valoriza a analise das praticas em sala de aula. Entre os grupos
que fazem esse trabalho, o grupo GRAFE e FORENDIF desenvolvem reflexdes e
clarificam a pratica dos profissionais professores ao observar e analisar a
transformagao que os objetos de ensino sofrem em sala de aula a se tornar objeto
ensinado e os gestos didaticos fundamentais e especificos dos professores que

contribuem para essa transformacéo, tal como discutiremos a seguir.

1.2.2 Os gestos profissionais e didaticos.

A nogdo de gestos profissionais se encontra no cruzamento de campos
tedricos e praticas sociais nem sempre convergentes: a didatica, a teoria da agéo, a
ergonomia, clinica da atividade, ciéncias da educagédo. Estando nesse cruzamento
de campos, eles podem ser compreendidos, de forma geral, como gestos

linguageiros e n&o linguageiros, realizados por um trabalhador na realizacdo de seu
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métier (BUCHETON e DEZUTTER, 2008); ou como formas caracteristicas da
intervencdo de um trabalhador em seu trabalho, conforme consideragbes de Dolz
em entrevista concedida a Silva e Silva (2012), ou ainda como o conjunto do que &
identificavel, objetivado e possivel de ser transmitido por trabalhadores no
desenvolvimento de seu métier (BUCHETON, 2008).

Em contexto escolar, mais especificamente, no que se refere ao métier
docente, teremos os gestos profissionais dos professores, que segundo Bucheton
(2008), sao realizados em contextos que sdo a cada vez unicos, pois os atores e seu
engajamento, sua identidade, seus conhecimentos, suas experiéncias, a natureza do
contexto didatico, a cultura da classe, o tempo, os efeitos, os eventos e retroacdes
que os gestos geram ou ndo sao sempre diferentes. Além de serem unicos, a
finalidade dos gestos profissionais dos professores € a de contribuir a criar o espago
da palavra e do trabalho para que os curriculos sejam transmitidos e apropriados
pelos alunos (BUCHETON, 2008).

Os gestos profissionais dos professores sao, sobretudo, gestos linguageiros
ao qual se acoplam gestos nao linguageiros. A concepg¢ao do papel da linguagem no
desenvolvimento da pessoa, nas interacdes entre elas, € a base dessa concepcao
de gestos. De acordo com Bucheton (2008, p. 39), a escolha da palavra “gestos”
esta relacionada as possibilidades semanticas e metaféricas que esse termo

oferece, podendo referir-se a palavra ou aos movimentos corporais.

Na concepgao da didatica, os gestos dos professores sao didaticos desde
que eles visem aos saberes, aos modos de pensamento e de agir que em seu
conjunto contribuem para o desenvolvimento global do aprendiz no processo de
ensino aprendizagem. Para Dolz, em entrevista concedida a Silva e Silva (2012, p.
19), o termo gesto profissional do professor € geral e “permite caracterizar as
funcdes e as tarefas do professor independente da matéria de ensino”, e os gestos
didaticos sdo caracteristicos do professor de uma matéria especifica. Portanto, os
gestos didaticos sdo os gestos do professor quando consideramos a matéria de

ensino e o conteudo a ser ensinado — o objeto de ensino.

Os gestos didaticos, tal como postulados pela equipe de pesquisadores da

didatica das linguas do grupo GRAFE, inspiram-se na nogéo de “gestus” criado pelo
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dramaturgo Brecht, que diz respeito ndo apenas a simples gestualidade nao verbal,
mas também a possibilidade de criar atitudes genéricas/gerais que os gestos podem
realizar, abarcando o tom de voz, toda a gestualidade, as atitudes, a vestimenta,

enfim, toda a caracterizagdo da personagem pelo autor.

Ao transpor esse conceito para suas pesquisas em Didatica de Linguas,
numa preocupag¢ao quanto ao trabalho do docente de lingua francesa (primeira
lingua) em sua relagdo com os objetos de ensino, os pesquisadores do grupo
GRAFE véo postular a existéncia, na atividade de ensino, de gestos fundamentais
que se integram ao sistema social complexo da atividade docente e que sao regidos
por regras e coédigos convencionais, estabilizados pelas praticas, ja secularizadas,
da cultura escolar. Esses gestos sdao compreendidos de forma mais ampla como
gestos linguageiros associados também a gestos nao linguageiros. (SCHNEUWLY,
20009).

Ao trabalhar com a nocdo de gestos fundamentais, eles estabelecem, de
modo geral, que esses gestos na profissdo do professor supdem uma clarificagao
das situagdes de ensino, dos dispositivos e das atividades escolares bem como das
ferramentas em uso que permitem a ac¢ao do professor, limitando-as e estudando-as
sob o ponto de vista didatico, nhuma preocupacdo que recai sob o plano da
transposicao didatica interna, ou seja, das mudangas que um objeto de ensino sofre
no processo de interacdo entre professores e alunos no desenvolvimento de uma
aula. Dessa maneira, a concepgao de gestos didaticos fundamentais, tal como
discutida pelo grupo GRAFE, leva em consideragéo as intervengdes dos professores
em relac&o ao objeto de ensino a fim de que se torne objeto ensinado, apreendido e

apropriado pelos alunos.

Aeby-Daghé e Dolz (2008), ao apresentarem os gestos didaticos
fundamentais e especificos, referindo-se aos primeiros como “fundadores” e
retomando Schneuwly (2000), postulam a existéncia de sete gestos didaticos
fundadores os quais podem, de acordo com as intervengdes dos professores, gerar
diferentes gestos especificos. Quanto aos gestos didaticos fundadores, eles os
identificam como gestos de presentificacdo, de focalizagdo ou elementarizacéo, de
formulacdo das tarefas, de implementacdo do dispositivo didatico, de criagdo de

memoria didatica, de regulagao e de institucionalizagao.
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Em relagdo a esses gestos, Schneuwly (2009), retomando o trabalho de
Aeby-Daghé e Dolz (2008), discute a existéncia de quatro gestos fundamentais: o de
implementacdo do dispositivo didatico, o de criagdo da memdria didatica, o de
regulacéo e o de institucionalizagdo, aos quais se ligam os gestos de presentificagao
e elementarizacdo ou focalizagdo. Para Schneuwly (2009), esses dois ultimos

integram o gesto de implementacao do dispositivo didatico.

Em nossa pesquisa, ao observarmos e analisarmos as intervencdes das
professoras em sala de aula, na pratica-referente, identificamos a presencga do gesto
didatico de presentificacdo, de focalizacdo, de implementacdo do dispositivo
didatico, de criagdo da memoria didatica, de regulagdo e de institucionalizagao,
assim como gestos didaticos especificos.

Ressaltamos, ainda, que nossa pesquisa nos possibilitou identificar algumas
caracteristicas referentes aos gestos didaticos ainda n&o discutidas pelo grupo
GRAFE, referentes ao gesto didatico de memoaria didatica, ao qual percebemos um
movimento de retomada de saberes externos a sequéncia de ensino, e outro interno
a sequéncia e referente ao gesto didatico de institucionalizagdo sobre o qual
distinguimos institucionalizagdes gerais e locais. Em relagcdo as institucionalizagbes
locais, identificamos a importancia do papel do aluno, isto é, de suas intervencdes
verbais. Ainda em relagdo aos gestos didaticos, nossos dados nos permitiram
identificar e conceitualizar o gesto didatico de planejamento que discutiremos em

nossos capitulos de analise e conclusbes gerais.

1.2.2.1 Gestos didaticos de presentificagao e focalizagao

Os gestos de presentificagdo e focalizagdo constituem o coragdo do sistema
dos gestos didaticos, em outras palavras, € no centro desses dois gestos que os
outros gestos se desenvolvem. (AEBY-DAGHE e DOLZ, 2008). O trabalho de
transformagdo de um objeto de ensino (objeto a ensinar ao objeto efetivamente

ensinado) pelo professor passa, necessariamente, por esses dois processos.
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Primeiramente, o objeto de ensino € apresentado aos alunos por meio do
gesto de presentificacdo, isto €, pelo ato ou efeito de tornar o objeto de ensino
presente aos alunos por meio de intervengdes orais e/ou suportes e ferramentas
didaticas adequadas. Em outras palavras, o professor apresenta o objeto por meio
de verbalizagdes que o introduzem, como, por exemplo, “nés vamos agora trabalhar
com esse textinho”, que pode ser seguido por intervengdes ndo verbais, como o ato
de entregar um texto impresso para os alunos, como, por exemplo, ((A professora
entrega uma folha com a xérox do texto. Professora vai de carteira em carteira para

entregar o texto)) ou “eu vou entregar um material para vocés”.?®

Em segundo momento, esse objeto é decomposto a fim de que as diferentes
dimensdes que o constitui seja alvo de um ensino pormenorizado, nesse caso, essa
decomposicéo de focalizacdo do objeto se realiza por meio do gesto didatico de
elementarizacio ou focalizagdo, que consiste no ato ou efeito de mostrar aos alunos
0 objeto de ensino-aprendizagem em partes. Em outras palavras, as dimensdes
ensinaveis privilegiadas serdo identificadas pelas instru¢cbes das atividades
escolares® e pela realizagdo dessas atividades, tornando possivel identificar as
focalizagdes.

E, portanto, o gesto de focalizagdo que nos permite distinguir as dimensées
decompostas do objeto de ensino na sua transformagdo em objeto ensinado. Por
exemplo, em uma situagdo de ensino em que o objeto seja o género textual noticia,
uma possivel focalizagdo pode estar relacionada a identificagdo de suas
caracteristicas: “e nds vamos tentar perceber ai, neste texto/ as caracteristicas do
género textual noticia”’. No exemplo que utilizamos, a professora, pelo gesto de
focalizagao, privilegia como dimensao ensinavel a identificagcdo das caracteristicas

do género textual noticia.

Esses dois gestos iniciais sdo a base para os outros gestos que envolvem o

agir dos professores quando dizem respeito a pratica didatica.

% Exemplo extraido de uma sequéncia de ensino gravada, mas néo utilizada no corpus de nossa
Esesquisa.

Discutiremos na subsecédo 1.2.3.
" |dem nota 9.
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1.2.2.2 Gesto didatico de implementacgao do dispositivo didatico

Sao constituintes de um dispositivo que visa ao ensino-aprendizagem de um
objeto de ensino as ferramentas de ensino ou didaticas que podem ser, de um lado,
0 conjunto de suportes materiais organizados e utilizados em funcdo de uma
aprendizagem e, de outro lado, as atividades escolares que focalizam as dimensdes

do objeto de ensino.

Os dispositivos didaticos sdo, portanto, os elementos, os meios ou as
ferramentas de ensino que permitem a focalizagdo do objeto de ensino ou de uma
de suas dimensbdes, podendo ser implementados por suportes materiais
(retroprojetor, fichas, etc), atividades escolares e modos ou formas de trabalho
(leitura, escrita, trabalho em grupo, etc).

Em outras palavras, por meio dessas ferramentas, os objetos de ensino s&o
apresentados aos alunos pelo professor e tém suas dimensdes ensinaveis
focalizadas. Por exemplo, para atender a um objetivo X, um professor propde a
realizagcao de atividades escolares aos alunos evidenciadas por meio de instrugdes
(orais ou escritas) dadas pelos professores. Essas instrugdes, por sua vez, podem
ser os dispositivos didaticos utilizados pelo professor ou constituirem-se como parte
de um dispositivo didatico. A sequéncia didatica €, por exemplo, um dispositivo
didatico implementado para o ensino-aprendizagem da escrita de géneros textuais.
Implementar um dispositivo didatico, a fim de apresentar o objeto ou identificar
alguma de suas dimensdes, €, portanto, um gesto didatico fundamental do trabalho
docente.

O uso dos dispositivos implica, geralmente, em uma mobilizagdo, por parte
dos professores, de uma série de meios ou registros semidticos diferentes: o
agenciamento mesmo da classe (lugar do professor e dos alunos), os textos escritos
ou os suportes para escrever em diferentes formas (quadro negro, folhas, textos,
livros, cadernos), o discurso do professor compreendendo diferentes modalidades (a
gestualidade e a mudanga de espacgo). E implica também em uma regulagdo dos
proprios dispositivos em relacdo a sua eficacia no processo de ensino-

aprendizagem, isto €, o professor observa os obstaculos da compreenséao,
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verificando se os dispositivos sao préprios para a compreensao do objeto de ensino
pelos alunos. Dar lugar ao dispositivo didatico € um revelador importante do objeto
ensinado. De uma parte, € a escolha do dispositivo didatico que permite a
compreensao e decomposigcédo do objeto de ensino.

Para os pesquisadores do grupo GRAFE, “o objeto construido em classe é
precisamente o resultado dos dispositivos” (SCHNEUWLY, 2009, p. 37), pois, por
sua forma, por seu conteudo e pelo que € dito, o dispositivo informa sob as

dimensdes do objeto que o professor considera como centrais.

1.2.2.3 Gesto didatico de regular ou regulagao

Outro gesto didatico fundamental do professor é o de regulagédo. A concepgao
de regulagdo que comporta a nogéao de gesto didatico de regulagdo tem sua origem
nos resultados de teorias centradas sobre os processos de aprendizagem, mais
especificamente, as que dizem respeito a “avaliacdo formativa” no quadro da
Didatica das Linguas (francdéfona). Allal e Mottier-Lopez (2005), inspirados na
concepgao de regulagcdo advinda da analise dos sistemas cibernéticos, Cardinet
(1977) propdem a nogao de regulagcdo da aprendizagem, referindo-se a uma das
fungcbes da avaliagdo formativa que é planificada, preparada e gerada pelo
professor, em substituicio ao conceito de mediagdo, por compreendé-la mais
abrangente e clarificadora da concepgéao de uma avaliagao formativa que tem como
um de seus principios uma adaptacao do ensino as condi¢cdes reais de uma situacao
especifica que envolve alunos (com seus conhecimentos prévios, dificuldades etc) e

professores num processo de interacao verbal e de transformagao do conhecimento.

Seguindo esses principios, no processo das aprendizagens escolares, a
nogcédo de regulagdo designa os processos ou “0s mecanismos que asseguram a

orientacdo, o controle, o ajustamento das atividades cognitivas, afetivas e sociais,
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favorecendo, assim, a transformacéo das competéncias dos aprendizes”® (ALLAL,

2007, p. 9, tradugado nossa)

O gesto didatico de regulagdo € o resultado da adaptacédo da
conceptualizagdo de regulagédo da aprendizagem, conceito mais amplo, a um quadro
didatico mais especifico, onde o objeto de ensino ocupa o lugar central.
(SCHNEUWLY, 2009). Em um processo de aprendizagem um objeto de ensino é
evidenciado a um grupo de alunos/aprendizes por meio de dispositivos didaticos; no
decorrer desse processo de apropriagdo de conhecimentos a respeito de um objeto
de ensino, este mesmo objeto sofre transformagdes ao passar de objeto de ensino a
um objeto ensinado. Essas transformagdes dao-se por meio de regulagdes ocorridas

em sala de aula entre alunos e professores como também entre alunos e alunos.

As regulagdes tém como ponto de partida as explicagbes do professor, os
obstaculos encontrados pelos alunos ou as colaboragbes dos alunos para a
construgcédo do objeto ensinado (SCHNEUWLY, 2009). Diante das contribui¢des dos
alunos que podem ser de diferentes formas como, por exemplo, questdes feitas
pelos alunos; da analise inicial do conhecimento prévio dos alunos pelos professores
ou da interag&o professor-aluno em sala de aula, os professores reagem. As formas
de realizagdo dessas reacdes ou intervengdes dos professores da-se o nome de
gestos didaticos de regulagéao.

Tomando por base esses preceitos, podemos dizer, portanto, que o gesto
didatico de regulagao designa as intervengdes realizadas por professores, a fim de
aproximar o conhecimento dos alunos sobre um objeto de ensino ao conhecimento
esperado em relagdo ao mesmo objeto, possibilitando uma superacéo das possiveis
dificuldades e obstaculos encontrados pelos alunos no processo de ensino e
aprendizagem desse objeto.

De acordo com Aeby-Daghé e Dolz (2008), Schneuwly (2009), Aeby-Daghé
e Jacquin (2009), ao apresentarem o gesto didatico de regulacdo tal como
compreendido no seio das pesquisas do grupo GRAFE (SCHNEUWLY e DOLZ,
2009), discutem que em relagdo ao objeto ensinado sdo duas as formas de

% Texto original “ les mecanismes qui assurent le guidage, le controle, I'ajustement des acrivités
cognitives, affectives et sociales, favorisant ainsi la transformation des compétences de I'apprenant”
(ALLAL, 2007, p.9)
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regulacdo: a interna e a local. A regulagcédo interna corresponde as estratégias
utilizadas para adquirir informacdes sobre o estado de conhecimento dos alunos,
podendo ocorrer no inicio, no meio ou no fim de um ciclo de aprendizagem, em uma

sequéncia de ensino ou em uma aula de quarenta e cinco minutos etc.

Em outras palavras, as regulagdes internas sao baseadas nos passos
utilizados para se obter as informagdes sobre o estado do conhecimento dos alunos.
Por exemplo, uma atividade escolar inicial que visa levantar o conhecimento prévio
dos alunos quanto ao objeto de ensino o género artigo de opinido, ou uma atividade
final, com valor de sintese que vise avaliar os resultados do que foi trabalhado
durante o ciclo de aprendizagem. No caso da pesquisa desenvolvida pelos autores
supracitados, um exemplo de regulacédo s&o as produgdes dos alunos no inicio e no
final de uma sequéncia didatica.

Jacquin (2009), de acordo com os gestos de regulacao identificados na
pesquisa do grupo GRAFE sobre o ensino de um texto argumentativo, o texto de
opinido, e a subordinada relativa, elaborou cinco categorias de formas de regulagao:
avaliagdo formativa (ex.: teste intermediario escrito e oral), avaliagdo somativa (ex.:
conteudo avaliado durante um teste final), correcbes coletivas ou individuais de
producdes dos alunos, autoavaliagao (ex.: a autocorre¢cado de exercicios), explicagao
de procedimentos de analises gramaticais (ex.: guia para analise gramatical que
orienta o trabalho dos alunos). Ressaltamos que essas categorias foram elaboradas
a partir da analise das situa¢des de aulas de diferentes professores participantes da
pesquisa do grupo e podem ser alteradas ou ampliadas de acordo com outras

pesquisas e contextos de ensino.

A regulacédo local € compreendida no quadro das interagdes verbais entre
professores e alunos no processo de realizagdo das atividades escolares pelos
alunos, dizendo, portanto, respeito as formas interativas que contribuem para a
construgcédo do objeto ensinado. De acordo Aeby-Gaghé (2009), esta construgao se
efetiva pelas transformacdes das representagdes iniciais dos alunos a propdsito de
um objeto de ensino a se tornar objeto ensinado. Algumas situagdes concretas de
ensino que podem ser consideradas como formas de regulacéo local sdo quando, na
realizacdo das atividades escolares e/ou interior das tarefas, os alunos fazem

questdes sobre o objeto, a fim de esclarecer suas duvidas, acoplam novos
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conhecimentos a respeito do mesmo objeto ou realizam comparagdes entre objetos
diferentes e o professor reage explicando as questdes, incitando outros alunos a
discutirem o assunto, prestando esclarecimentos ou emitindo novas questdes. Esse
processo interativo faz parte da regulagao local e é responsavel pela transformagao
do objeto de ensino e das representagdes iniciais dos alunos acerca do objeto.

Em outras palavras, as regulagdes internas sao baseadas nos passos
utilizados para se obter as informagdes sob o estado do conhecimento dos alunos,
como, por exemplo, as avaliagbes. As regulagdes locais s&o aquelas oriundas dos
obstaculos encontrados por professores ou alunos no desenvolvimento de uma aula,
por exemplo, quando alunos ndo entram em consenso sobre um determinado

conceito, ou apresentam duvidas a respeito de algum conhecimento.

1.2.2.4 O gesto didatico de institucionalizar ou institucionalizacao

A concepgao de gesto didatico de institucionalizag&o parte, primeiramente, de
uma definicdo de institucionalizagdo como “fixagdo explicita e convencional de um
estatuto de um saber para construir uma aprendizagem em que o aluno sabe que
ele pode utilizar em circunstancias novas e que o professor pode lhe exigir” 29

(SENSEVY, 2001, p. tradugao nossa).

De acordo com o mesmo autor, a institucionalizagdo € um processo que faz
parte do agir do professor no exercicio de seu trabalho, sendo, no quadro do
trabalho docente, o processo pelo qual o professor mostra aos alunos que os
conhecimentos que eles construiram no desenvolvimento da aula se encontram ja
estabilizados na cultura de uma disciplina (BROUSSEAU, 1998), isto €, os saberes
construidos por eles na interagdo verbal em sala de aula sdo saberes ja existentes

nos pré-construidos.

% Texto original : Fixation explicite et conventionnelle du statue d’'un savoir pour construire un
apprentissage dont I'éléve sait qu’il peut I'utiliser dans les circonstances nouvelles et que le maitre
peut I'exiger. (SENSEVY, 2001)
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Retomando esse autor, bem como Sensevy (2001), os pesquisadores do
grupo GRAFE (SCHNEUWY e DOLZ, 2009), voltados para a perspectiva do objeto
de ensino em suas pesquisas, constataram que o processo de institucionalizacio,
de modo geral, tem fungdes precisas no ensino: fixar de maneira explicita e
convencional o estatuto cognitivo de um saber (por exemplo, um objeto de ensino)
para construir uma aprendizagem, possibilitar a progressao de programa ou um
curriculo escolar do ponto de vista da disciplina, criar uma cultura comum na classe
refletindo as normas sociais. Essas fungbes gerais e precisas assumem diversas
formas, sendo elas que constituirdo o gesto didatico de institucionalizagéo
propriamente dito. (SCHNEUWLY, 2009). De acordo com Aeby-Daghé et all (2009),
um extrato ou enunciado verbal para ser considerado uma institucionalizagao deve

ser enderegado ao coletivo da sala.

Na realizacdo de seu trabalho, durante um ciclo de aprendizagem em que o
professor tem como um de seus objetivos possibilitar o desenvolvimento de
conhecimentos em aprendizes acerca de um objeto de ensino, os professores
realizam agdes verbais e/ou de linguagem, apoiadas no uso dos dispositivos
didaticos (ja explicado nesta se¢ao), a fim de fazer os alunos conhecerem que os
saberes construidos por eles em sala sob um determinado objeto (como, por
exemplo, os elementos constitutivos de um texto de opinido) ja sao cristalizados
socialmente. A essas agdes dos professores no processo de institucionalizar um

saber da-se o nome de gesto didatico de institucionalizagéo.

O gesto didatico de institucionalizagéo, portanto, diz respeito ao processo pelo
qual os professores agem, a fim de fixar os conhecimentos ja instituidos social e

coletivamente por especialistas a respeito de um objeto de ensino.

Esse gesto se apresenta sob as formas englobantes de generalizagdo, de
modalizagdo ou prescricdo e de descontextualizacdo/ recontextualizacao
identificadas por operagdes ou marcas linguisticas (SCHNEUWLY, CORDEIRO e
DOLZ, 2005).

A primeira, a generalizacdo, implica na retomada dos conhecimentos
existentes ou informagdes anteriores sobre o objeto, evidenciando um ou diversos

aspectos desse objeto a partir das tarefas realizadas. Essa retomada, fenbmeno
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anafdrico, a fim de institucionalizar novos conhecimentos, pode ocorrer por meio das
retomadas anafdricas (nominais ou verbais), uso de novas terminologias etc, como,

por exemplo, “isso”, “Essas formas diversas sdo chamadas de...".

De acordo com Aeby-Daghé (2009, p. 203), a segunda e terceira formas
englobantes estdo a servigo da primeira que é o “coragao” da institucionalizagao. A
prescricdo/ modalizagdo marca a passagem da focalizagdo de um elemento, objeto
de uma tarefa, para a generalizagdo, sendo marcada geralmente pela presenca de
modalizacdes légica (E possivel), dedntica (vocés devem) e apreciativa (E
importante que).

A terceira forma, a descontextualizagdo/ recontextualizagdo implica na
construgdo de uma cultura, novo conhecimento sobre o objeto, a ser partilhada pelos
alunos. A descontextualizagdo leva ao afastamento do objeto ensinado e de suas
dimensdes do contexto das tarefas realizadas em sala. Esse movimento pode ser
acompanhado a partir de uma recontextualizagcdo desse objeto em uso em outro
contexto. Por exemplo, em uma situacdo de ensino de um texto de opinido o
professor pede para os alunos escreverem em uma folha algumas possiveis
estratégias argumentativas, retomando exemplos de outros textos ja lidos pelos
alunos em outras situagbes concretas. Formalmente, essa passagem € marcada
pela referéncia a um espago-temporal outro, como, por exemplo, quando fazemos
um texto argumentativo, € importante que fagamos uma lista de fatos favoraveis ao

nosso tema.

1.2.2.5 O gesto didatico de criar a meméria didatica

Compreende-se como memoria didatica o conjunto de saberes construidos
acerca de um objeto de ensino durante uma(s) sequéncias(s) de ensino. O gesto de
criar uma memoria didatica implica na construgdo de um conhecimento comum a ser
partilhado pela sala, colocando em relagdo o que foi ensinado anteriormente com o
que esta sendo ensinado, por meio de retomadas de conteudos, explicacoes,

exemplos dados, como, por exemplo, em uma situacdo em que uma professora
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retoma o conteudo estudado em outra aula “Na semana passada estavamos
estudando os verbos, agora vamos estudar os complementos dos verbos. O que nés
ja vimos sobre os verbos?”. A memodéria didatica pode ser construida também quando
se relaciona o conteudo com o que ainda sera ensinado, por meio de um processo
de antecipacao, como, por exemplo, em um momento em que uma professora indica
0 que sera trabalhado dando continuidade ao que esta sendo ensinado “Na proxima
aula vamos dar continuidade estudando a ortografia das palavras que vocés mais
sentiram dificuldade”. Tanto a lembrangca quanto a antecipacdo sao recursos
utilizados pelos professores para facilitar a compreensao dos alunos sobre o objeto

de ensino, a fim de que se torne objeto ensinado.

Segundo Schneuwly (2009), esse gesto funciona como um elo entre o objeto
ensinado e as suas dimensdes decompostas durante seu processo de ensino-
aprendizagem, a fim de construir um conjunto de informagdes coerentes entre si. O
professor, por meio desse gesto, pode tentar reagrupar ou organizar o conjunto de
informagdes que foram sendo construidas durante a decomposi¢cdo do objeto de
ensino, retomando-as ou, ainda, pode buscar construir uma relagcdo com o conteudo

que vira.

De acordo com Fluckiger e Mercier (2002), a memdria ou lembranga didatica
pode ser evocada tanto pelo professor quanto pelo aluno e essa evocacédo pode
produzir um gesto para ressurgir ou retomar um objeto que se encontra identificado
ao novo, a fim de construir um novo saber. De acordo com esses autores, no
quadro da criagdo da memoria didatica, professores e alunos tém seu papel. Ha
memorias que sdo o resultado das intervengdes dos alunos, entretanto, o professor

€ fundamental para a criagdo da memoria oficial publica construida em sala.

O gesto de criacdo de memoria didatica pode ser reconhecido por marcas
linguisticas como, por exemplo, “n6s vimos...”, “Vocés se lembram...”, “Como eu

falei...”.

Em nossa pesquisa, identificamos esse gesto no agir didatico das
professoras-participantes e, de acordo com nossos dados, distinguimos uma criagao
de memdria didatica voltada para o objeto de ensino escolhido pelas professoras
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com retomadas a saberes externos as sequéncias de ensino, e outros internos, ou

seja, construidos durante a discusséo a respeito das dimensdes do objeto ensinado.

Ainda de acordo com Schneuwly (2009), os gestos didaticos fundamentais
nao sao especificos apenas a uma disciplina, isto &, eles sdo gestos que podem ser
realizados em qualquer disciplina, mas, ao mesmo tempo, podem apresentar
especificidades de acordo com o objeto e as ferramentas de ensino propostos.
Nesse caso, 0s gestos serdo especificados pelo objeto sobre os quais eles se
aplicam. Aeby-Daghé e Dolz (2008) apresentam diferentes gestos didaticos
especificos em torno de dois objetos de ensino: a subordinada relativa “que” e o

texto argumentativo.

Ainda no que tange aos gestos didaticos fundamentais, eles sdo gestos
profissionais que constituem o métier do professor e dizem respeito as intervencdes
verbais e ndo verbais realizadas pelos professores no momento da transposi¢céo
didatica interna. Ressaltamos que as intervengdes ndo verbais sao sempre
observadas em relagdo as intervengdes verbais. As intervencdes verbais séo,

portanto, a centralidade para a analise dos gestos didaticos.

Em nossa pesquisa, analisamos os gestos didaticos fundamentais e os
gestos didaticos especificos a partir das instrugdes dadas pelas professoras aos
alunos na realizacéo das atividades escolares®, assim como tem sido realizado por
pesquisadores do grupo GRAFE e FORENDIF, a partir das analises das sequéncias

de ensino ou formagéao.

Para a anadlise da pratica e da transformacdo do objeto de ensino, os
pesquisadores dos grupos supracitados, primeiramente, nos apresentam essa
pratica realizada como sequéncias de ensino, para sua analise propdem uma
observacdo das atividades escolares, as formas sociais de trabalho e as

ferramentas didaticas, sobre os quais discorreremos a seguir.

% A nocdo de atividade escolar distingue-se das nog¢bes de atividade segundo Bronckart (1997) e
Clot (2010). Nesse nivel, diz respeito ao conjunto de tarefas e exercicios dados pelos professores na
realizagdo de uma sequéncia de ensino. Trataremos dessa distingdo ainda neste capitulo.
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1.2.3 As sequéncias de ensino

Sequéncias de ensino, independentemente de sua duragdo ou aulas que
comportam, aplicam-se ao conjunto de atividades e/ou aulas destinadas ao ensino
completo de um mesmo objeto de ensino, ou seja, uma sequéncia pode comportar
um conjunto de licbes organizadas sistematicamente em torno de um mesmo objeto

ou de uma unica aula.

No que diz respeito as sequéncias de ensino, adaptamos, em nossa
pesquisa, a nogao de sequéncia utilizada pelos pesquisadores do grupo GRAFE
(SCHNEUWLY e DOLZ, 2009) e grupo FORENDIF (DOLZ e GAGNON, no prelo).
Os primeiros trabalham com a nog¢do de sequéncia de ensino que designa um
conjunto de licdes/aulas organizadas sistematicamente para o estudo e/ou ensino e
aprendizagem de um determinado objeto de ensino.

“Um determinado objeto de ensino delimitado no fluxo continuo do ensino
da lugar a uma sequéncia de ensino, isto &, a um conjunto de ligbes
organizadas sistematicamente para estuda-lo como tal e do ponto de vista

de suas diferentes dimensdes levadas em consideragdo.” (SCHNEUWLY,
2009, p. 25.Traducdo nossa)®’

Por sua vez, Dolz e Gagnon (no prelo) apresentam esse conceito adaptado
ao que denominam de sequéncia de formag&o, ou seja, um conjunto de ligdbes/aulas
ou cursos realizados por professores formadores das Escolas de Formacgéo de

Professores® de nivel superior na Suica francofone.

Nas pesquisas dos dois grupos citados, as sequéncias de ensino ou de
formacédo n&o corresponderam a uma padronizacdo em relacédo a quantidade de
aulas ou licbes especificas destinadas a sua realizagdo, mas cada participante
desenvolve uma sequéncia de acordo com o tempo/licbes/aulas necessarios para o
processo de ensino-aprendizagem do objeto de ensino escolhido, conforme o

contexto especifico de cada situagao de ensino.

¥ Un tel objet d’enseignement délimite dans le fluxe continu de I'enseignement donne lieu a une
séquence d’enseignement, a savoir a un ensemble de lecons organisées systématiquement pour
I'étudier comme telles et du point de vue de ses différentes dimensions a prendre en considération.

2 No Brasil, corresponde as Faculdades de licenciaturas.
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As sequéncias de ensino sido constituidas por atividades escolares que séo
realizadas por meio de diferentes formas sociais de trabalho. Quatro conceitos sao
importantes para a compreensao da analise das sequéncias de ensino ou formacéao
realizada por esses dois grupos: ferramentas de ensino, atividades escolares,
forma social de trabalho e dispositivo didatico, a serem discutidos em nossos

capitulos de resultados.

No caso de nossa pesquisa, utilizamos o termo sequéncia de ensino para
designar as aulas de Lingua Portuguesa que compdem parte dos dados gerados em
nossa pesquisa, conforme veremos em nosso capitulo metodolégico. O termo de
sequéncia de ensino se justifica pelo fato de concentrar duas aulas de cada
participante que desenvolveu uma sequéncia completa em relagdo a um objeto de

ensino.

1.2.3.1 As sinopses

A sinopse € um instrumento metodoldgico elaborado pelos pesquisadores do
grupo GRAFE (SCHNEUWLY e DOLZ, 2009) e FORENDIF (DOLZ e GAGNON, no
prelo) com a finalidade de condensar os dados de uma sequéncia de ensino, a fim
de possibilitar as comparagdes entre elas e suas analises. Esse instrumento é
compreendido como um documento que permite “uma descricdo das principais
partes, agdes e principais conteudos abordados” em uma sequéncia de ensino de
forma sintetizada e completa, isto €, de forma a permitir uma compreensao e
visualizagédo detalhada do objeto de ensino e de todos os elementos constitutivos da
sequéncia em relacdo a este objeto (CORDEIRO e RONVEAUX, 2009, p. 90). Em
outras palavras, a realizacdo de uma sinopse possibilita tanto uma clarificacdo sobre
as maneiras que o professor organiza o ensino-aprendizagem de um objeto, quanto
uma visado global de como esse objeto se transforma no curso das atividades

desenvolvidas em sala de aula.

Nesse caso, a base primeira de uma sinopse € a sequéncia de ensino e sua

centralidade € o objeto ensinado, sendo sua construgdo pautada em duas unidades



88

ou operagoes de base: a decomposicdo dos elementos de uma sequéncia na
sequencialidade do encadeamento do ensino e a hierarquizagao desses elementos
decompostos em sub-elementos ordenados. E importante ressaltar que essa
elaboracdo ja é uma primeira interpretacdo dos dados, pois a propria escolha dos
elementos constitutivos de uma sinopse ja faz parte de uma escolha interpretativa,

bem como sua forma de organizagao e as nominalizagdes das atividades escolares.

No que diz respeito a primeira operagao para a elaboracdo de uma sinopse,
deve-se levar em consideracao dois fatores. O primeiro refere-se ao ponto de vista
da organizagdo temporal; e o segundo, ao ponto de vista de mudanga dos

elementos (os objetos de ensino) e das unidades (as atividades escolares).

Em relacdo ao primeiro fator, isto €, a organizagdo temporal desses
elementos na sinopse, deve-se considerar que a decomposicao tal como
apresentada ndo segue a mesma temporalidade dos acontecimentos em sala de

aula, da organizacéo escolar, das ligdes.

Em relagdo ao segundo fator, isto €, a mudanga de objeto ou de unidade, é
necessario considerar dois critérios. Um critério € visto sob a perspectiva do objeto
ensinado, isto €, no que diz respeito a passagem de um objeto a outro, a mudanga
de um componente do objeto a outro ou a mudanga de perspectiva sob o mesmo
objeto. Outro critério é visto sob a perspectiva da atividade escolar proposta ao
aluno ou ao dispositivo de ensino, isto €, no que diz respeito a mudanga de uma
atividade a outra indicada pela explicitacdo de um tratamento diferente dado ao
objeto ou a criagdo de um novo espaco de atividade em ruptura ao anterior. No
processo de identificagcdo e classificagao das atividades sao propostos dois critérios
delimitadores: o anuncio de um novo exercicio, por meio de um novo comando, ou
de uma nova acgéo, como, por exemplo, o trabalho individual ou trabalho coletivo e a

introdugdo de um novo suporte material.

A segunda operagdo de base de construgdo de uma sinopse, a
hierarquizacdo, € uma forma de organizagdo da decomposi¢cdo dos objetos e das
atividades escolares que marca a planificacdo do professor, os ritmos dos alunos e
os ajustamentos do professor as diversas situagdes didaticas.
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Essa hierarquizagao é apresentada em quatro niveis: n, n.n, n.n.n e n.n.n.n. O
nivel n e n.n sdo os niveis das unidades englobantes, mais especificamente, das
titularizagcbes ou nominalizacbes dessas unidades, como, por exemplo: n.
1.“hieraquizagao dos argumentos no texto”; n.n 1.1 “identificagdo dos organizadores
e dos argumentos que eles introduzem”; 1.2 “identificagdo dos argumentos segundo
sua ordem de importancia. O nivel n.n.n e n.n.n.n é o nivel das atividades escolares,
mais especificamente, o resumo narrativizado dessas atividades e dos componentes
do objeto trabalhado, por exemplo: n.n.n 1.1.1 “destacar os argumentos e os
organizadores argumentativos no texto”; n.n.n.n 1.1.1.1 “circular os organizadores

no texto”; 1.1.1.2 “sublinhar o argumento introduzido pelos organizadores no texto”.

A decomposicdo e hierarquizacédo s&o feitas tendo como objeto o texto das
transcricbes das aulas/licbes das sequéncias de ensino, desse modo, as sinopses
devem apresentar também as indicacdes referentes a essa transcricdo, como, por
exemplo, o tempo de gravagao, a data e a linha onde se encontra o texto transcrito
que deu origem a identificacdo da atividade e sua hierarquizacéo. A coluna, que faz
esta indicagao, foi dado o nome de ‘“repéeres”, que em portugués quer dizer, “ponto

de referéncia” ou indexacgéo.

Ainda no que concerne ao objeto, as sinopses apresentam as formas como
ele é trabalhado, isto €, a forma social de trabalho como, por exemplo, atividade em
grupo, atividade individual etc, e o material utilizado na realizagdo de cada atividade.

Além da centralidade no objeto de ensino, as sinopses ainda apresentam
alguns elementos que, de alguma forma ou de outra, interferem ou se intercalam no
processo de trabalho com um objeto, sendo esses elementos denominados como
“Intermeédes, transitions, insert’, respectivamente, em portugués, interludio, transigéo

e inserto.

De acordo com Cordeiro e Ronveaux (2009, p. 95), os intermédes/interludios
correspondem a uma ruptura total da ligdo por meio de um evento fora do objeto de
ensino, uma interrupgao causada por um aluno, a propria professora ao parar a aula
a fim de resolver algum problema indisciplinar ou uma outra pessoa (o0 coordenador,
por exemplo) para dar algum aviso; as “transitions/transigées” correspondem aos

avisos e/ou anuncios dados pelo préprio professor referente a algo relacionado a
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prépria sequéncia de ensino, uma explicacdo sobre a atividade a ser feita para a
aula seguinte, por exemplo; e, ‘insert/inserto” corresponde ao momento em que ha
um desprendimento no curso das atividades pelo professor, a fim de generalizar
alguma nogéao ao explicar o objeto sob um outro ponto de vista.

A nosso ver, as sinopses permitem uma visdo geral e global de uma
sequéncia de ensino e, mesmo tendo como centralidade o objeto de ensino, permite-
nos descrever e visualizar os elementos constitutivos do trabalho do professor em

sala de aula, bem como de elementos externos a sala.

Desse modo, compreendemos a sinopse como um instrumento metodolégico
qualitativo e interpretativo que possibilita a planificagdo global de uma aula,
sequéncia de ensino ou sequéncia de formagao, evidenciando a interacédo entre os

diferentes elementos constitutivos do trabalho do professor.

Sendo assim, optamos pelo uso da sinopse para apresentar as aulas,
denominadas por nds como sequéncias de ensino, alterando, de acordo com os
objetivos da pesquisa e com os dados recolhidos, conforme veremos em nosso

capitulo metodoldgico.

1.2.3.2 As macroestruturas

A macroestrutura € um instrumento metodologico que tem por finalidade
apresentar o(s) objeto(s) de ensino e as atividades escolares presentes nas
sinopses em uma imagem grafica geral que permite observar as relagbes
hierarquizadas organizadas em diferentes niveis n, nn, nnn e nnnn e as relagdes
cronoldgicas. O eixo da hierarquizagao apresenta os nucleos organizacionais que
englobam os objetos de ensino. O eixo cronologico tem a transposicéo dinamica das
transformagdes do objeto. Desse modo, a macroestrutura é elaborada em forma de
um esquema ou organograma e sintetiza a sinopse, apresentando os seus trés

primeiros niveis, isto €, até o nivel das atividades escolares.
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De acordo com Aeby-Daghé et al (2009, p.104), a macroestrutura apresenta
uma viséo global da dinamica da transformacao do objeto ensinado, bem como das
relacbes de ordem, de progressao, de hierarquia e de conexao entre os trés niveis
da sinopse, destacando as dimensdes ensinadas do objeto por meio das atividades

escolares.

A macroestrutura permite ter uma visdo geral do ensino efetivamente
realizado, evidenciando a estrutura hierarquica dos constituintes do ensino e as
transformagdes do objeto ensinado no quadro do ensino, estabelecer as ligagbes
entre as atividades escolares e as transformagdes do objeto ensinado e definir um
quadro para a analise das interagdes didaticas ao nivel microscépio (DOLZ e
TOULOU, 2008).

Ela, geralmente, apresenta trés niveis n, n.n e n.n.n da sinopse. Nos niveis n
e n.n ela mostra as categorias gerais dos conteudos caracteristicos das sequéncias
como etiquetas nominalizadas e, no nivel n.n.n, apresenta as atividades escolares e

sua decomposicao.

Nessa pesquisa, a macroestrutura apresentada ira até o nivel n.n.n.n, quando

necessario, a fim de mostrar o desdobramento das atividades no nivel n.n.n.

Como as sinopses, a organizagdo das macroestruturas € interpretativa e
qualitativa e sua propria realizagdo ja faz parte de uma primeira analise das
atividades escolares realizadas. A figura a seguir, mostra uma possivel organizagao
da macroestrutura que consideramos viavel, visto que cada nivel pode ser composto
por mais de um item, ja que dependera da quantidade de atividades desenvolvidas

em cada sequéncia de ensino.
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Figura 3: Modelo de macroestrutura grupo GRAFE e FORENDIF
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Fonte: elaborado pela autora.

Em nossa pesquisa, adotamos a sinopse e a macroestrutura como um modo
de organizagdo de nossos dados, conforme veremos em nosso capitulo

metodoldgico.

Além dos conceitos discutidos até o momento: sequéncias de ensino, gestos
didaticos, outro aporte da didatica que € importante para nossa pesquisa € a
concepgao da “dupla triangulagao”, tal como discutida no grupo FORENDIF.

1.2.4 A dupla triangulagao

Além das analises das sequéncias de ensino e dos gestos didaticos dos
professores, os pesquisadores do grupo GRAFE e FORENDIF se preocupam com o
uso dos resultados encontrados tanto das analises das sequéncias de ensino
(GRAFE) quanto das analises das sequéncias de formagao (FORENDIF) em cursos
de formacao para professores iniciantes.
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Quanto a essa questdo, o grupo FORENDIF (DOLZ e GAGNON, no prelo)
desenvolve uma analise que leva em consideragao a interagao entre a situacao de

formagao e a pratica de ensino realizada pelos professores de linguas.

A dupla triangulagéo diz respeito a uniao de dois sistemas: um voltado para a
formacéo dos professores e outro voltado para a situacao de sala de aula,

Figura 4: Dupla triangulacéo

FORMADOR

Sistema
de

formagao

FORMANDO

Sistema
didatico

Objeto da
formagao

Fonte: (GAGNON, 2009, p. 465)

Gagnon (2009), retomando Portugais (1995) e Brousseau (1998), apresenta a
dupla triangulacdo mostrando a relagdo entre os dois sistemas. No sistema da
formacéo, encontramos o formador e o formando que, em contexto de formagao
docente, é o proprio professor no seu papel de cursista ou formando, no terceiro
polo do triangulo de formagdo encontramos como objeto, o proprio sistema didatico,
constituido pelo triangulo didatico (saber/objeto de ensino, alunos e professor).

Nesse caso, a autora nos mostra como objeto de formagao dos professores o
seu proprio trabalho realizado em contexto de sala de aula, novamente em uma

relagc&o triangular em que interage o professor, o aluno e o objeto de ensino.
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Em nossa tese, nos apoiamos na concep¢do da dupla triangulagdo, ao
discutirmos sobre o dispositivo metodolégico que implementamos em nossa
pesquisa, considerando-o como uma possibilidade de metodologia que integre uma
primeira etapa para a elaboracdo de uma formacg&o continuada baseada nas
situacdes concretas de sala de aula.

A dupla triangulagdo contribui para uma clarificagcdo e interpretagdo do
meétodo que utilizamos, ao propormos como objeto inicial de formagao continuada a
situacdo de trabalho realizada pelos professores-participantes, conforme

retomaremos no decorrer de nossa tese.

1.3 Aportes da Clinica da Atividade

A Clinica da Atividade é uma vertente da Psicologia do Trabalho iniciada pelo
psicologo Yves Clot (1999, 2001) do CNAM (Conservatoire des Arts et Métiers em
Paris), que teve origem na escola russa de psicologia fundada por Vygotsky; mais
especificamente, a Clinica da Atividade intervém em contextos de trabalho com a
finalidade de compreender a relacdo entre as prescricdes e o estresse dos
profissionais em geral, privilegiando a fung¢do psicolégica do coletivo de trabalho
(CLOT, 1999) com a finalidade de possibilitar a ampliagdo do poder de agir dos
trabalhadores e uma transformagao do préprio métier.

Seguindo a proposta das pesquisas realizadas pelo grupo ALTER/CNPq,
unimos, em nossa pesquisa, conceitos e métodos de intervengao provenientes da
Clinica da Atividade que contribuem para a realizacdo de nossa proposta: uma
investigacdo académica, visando contribuir para futuras formacgdes de professores.
Embora reconhegamos que a Clinica da Atividade tenha um arcabougo tedrico e
metodoldgico que atenda as finalidades de suas pesquisas, e que é em seu conjunto
que deva ser compreendido como uma abordagem desenvolvimentista, recorremos,
em nossa pesquisa, ao método de autoconfrontacdo, adaptando-o para nosso
contexto e para nossa proposta.
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1.3.1 As autoconfrontagoes

Instrumento metodologico de origem na Psicologia do Trabalho, desenvolvido
inicialmente por Faita (1999), ampliado e modificado por pesquisadores do grupo de
pesquisa da Clinica da Atividade do Conservatoire National de Arts e Metiers — Paris
(CNAM), a autoconfrontagdo € utilizada para investigar o agir do profissional/do
trabalhador a fim de “ampliar seu raio de agéo, seu poder de agir sobre o proprio
meio e sobre eles mesmos” (CLOT, 2010; p.208). De acordo com Clot (2010), essa
investigacédo da-se a pedido do préprio profissional ou do seu coletivo de trabalho,
grupo de pessoas que exercem o0 mesmo oficio em uma mesma instituicdo

empregaticia.

Para os pesquisadores da Clinica da Atividade, uma subarea da Psicologia
do Trabalho, o método autoconfrontacdo se inscreve na perspectiva tedrica e
metodologica de Vygotsky, a de que o desenvolvimento do pensamento consciente
humano tem estatuto social e se realiza com a linguagem, bem como na perspectiva
bakhtiniana®*® de dialogismo. De acordo com Clot (2005), esse método liga a
perspectiva bakhtiniana com a questdo da analise do trabalho, embora essa ultima
nao tenha sido, em momento algum, a preocupagédo de Bakhtin; no entanto, a
concepgao dialégica desenvolvida por ele liga-se intrinsecamente a proposta da
autoconfrontagéao.

Esse método é considerado como uma experiéncia dialdgica por colocar os
profissionais em confronto com sua atividade de trabalho, com o seu agir
(autoconfrontagdo simples) e com o agir do outro (autoconfrontagdo cruzada e
discussdo com o coletivo). Atividade nesse caso é compreendida como “atividade
prépria cuja origem e enraizamento se encontram no sujeito ativo para desabrochar,
no momento oportuno, em um contexto social” (TOSQUELLES, 1996, p.16 apud
CLOT, 2010, p.76), ou ainda, “uma provacao subjetiva mediante a qual o individuo
se avalia a si proprio e aos outros para ter a oportunidade de vir a realizar o que

® Ha, atualmente, uma discussdo em relagcdo a autoria de Bakhtin que discute este conceito,
entretanto, aqui me refiro a esse autor de acordo com a obra consultada “Trabalho e Poder de Agir”
de Yves Clot (2010).
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deve ser feito” (CLOT, 2010, p.104), ao mesmo tempo que engloba o que foi

pensado para ser feito e nao foi realizado.

Para Clot (2010) a atividade de trabalho envolve as tarefas que s&o
realizadas ou ndo por uma pessoa e o confronto do trabalhador com essa atividade
de trabalho pode proporcionar o seu desenvolvimento por gerar conflitos entre o que
ele realmente fez e o que gostaria de ter feito. Ao mesmo tempo que pode gerar
desenvolvimento do individuo pode também contribuir para o desenvolvimento do

meétier.

Para o desenvolvimento da pessoa, do trabalhador e do proprio métier sao
realizadas “confrontacdes entre ‘experts’ sobre um gesto de oficio”. (CLOT, 2010, p.
239). Nesse caso, a analise do proprio trabalho “se revela como um instrumento de
desenvolvimento da consciéncia do sujeito quando Ihe é oferecida a possibilidade
de alterar o estatuto do vivido [...]" (CLOT, 2010, p. 222).

Podemos dizer que esse método visa a transformacéo do trabalhador e do
préprio trabalho ao confrontar esse trabalhador com o seu agir no trabalho, o que
para Clot seria sua atividade de trabalho. Essa confrontagdo se da nos momentos
em que o trabalhador, ao assistir sua atuagdo em uma tarefa escolhida pelo grupo
de trabalhadores e gravada anteriormente, expressa sua opinido, observando as
caracteristicas de sua atividade que podem gerar conflitos.

De acordo com os pesquisadores da Clinica da Atividade, a analise do
trabalho proposta por meio do método interventivo da autoconfrontagdo repousa
sobre dois pressupostos basicos. O primeiro é de natureza clinica, isto €, os
pesquisadores sao convidados por um grupo de profissionais, que exercem um
mesmo oficio, para a realizagado de analises da atividade de trabalho concreta, a fim
de modifica-la, visto que sao “situagdes reais de trabalho degradadas” (CLOT, 2010,
p. 227). Por meio de um método dialégico, os pesquisadores da Psicologia do
Trabalho, mais especificamente, da Clinica da Atividade e da Ergonomia da
Atividade, buscam desenvolver o poder de agir dos trabalhadores sobre o seu meio
de trabalho e sobre eles mesmos.

O segundo diz respeito a concepgéao da relagao entre o individuo e o coletivo.

De acordo com Clot (2010), as situagbes conflituosas de nivel individual s&o



97

estabelecidas pela conflituosidade social. Caso o social deixe de oferecer a
conflituosidade externa, o psiquico do individuo pode estagnar-se ou extinguir-se,
pois sao os conflitos externos que contribuem para que o individuo tenha desafios

internos.

Desse modo, para Clot et al (2001), a autoconfrontagdo € um dispositivo
metodoldgico que pode ser qualificado como clinico-desenvolvimentista, visto que
essa intervengao que realizam serve como um meio para o desenvolvimento do agir

do trabalhador e do préprio trabalho.

Esse método organiza-se em trés fases. Cada uma delas subdivide-se em
etapas. A fase |, de acordo com Clot (2010, p.239) “procura instruir, do ponto de
vista individual e coletivo, a redescoberta da experiéncia”. Essa fase é constituida
por trés etapas. A primeira corresponde a constituicdo de um coletivo de trabalho,
que € constituido por profissionais voluntarios e, de acordo com Oddone, citado por
Clot (2010, p. 239), junto com os pesquisadores irdo formar uma “comunidade
cientifica ampliada”. Sera esse grupo que, em conjunto, escolhera as situagbes de
trabalho a serem discutidas e analisadas. A segunda etapa refere-se a observagao
das situag¢des de trabalho que constituem o meétier. Essa observagao é feita pelo
coletivo de trabalho constituido pelos profissionais voluntarios e o/os
pesquisador/es. Ja a terceira diz respeito a escolha de uma dessas situagdes, que
sera gravada durante o momento em que cada um dos voluntarios a estiver

executando.

A segunda fase, como a primeira, também se desenvolve em trés etapas. Na
primeira etapa ocorre a gravagdao em video das situagbes de trabalho dos
profissionais - participantes escolhidos pelo grupo. Ja a segunda diz respeito ao
confronto desse profissional com a “gravacdo em video de sua atividade na
presenca do pesquisador”. (CLOT, 2010, p. 240). Esse momento € denominado de
autoconfrontagdo simples e o papel do pesquisador nessa etapa é o de “levar os
trabalhadores a se interrogarem sobre o que eles observam da propria atividade”.
(CLOT, 2010, p. 240). Nessa etapa, o vivido pelo profissional é revivido em uma
nova situagao. O trabalhador se torna um observador de seu trabalho na presenca
de uma outra pessoa, o pesquisador. Ao se tornar observadora de seu proprio

trabalho, a pessoa, em sua interpretacdo, muitas vezes trara questdes ndo somente
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de uma observacgao interna pessoal, mas também questdes que estdo implicitas e

as vezes explicitas nas vozes dos outros (coletivo, oficio, pesquisador etc).

Na terceira etapa da segunda fase, denominada de autoconfrontag&o
cruzada, ocorre o confronto “do mesmo profissional com a mesma gravagao”, agora
na presenga do pesquisador e de um colega que passou pela mesma situagéo de
autoconfrontagcdo simples. Nesse caso, o profissional se torna observador do
trabalho do outro. Ele observa o outro realizando o mesmo oficio. Nessa
observacao, os observadores ao ‘comparar suas maneiras de fazer ou dizer na
situacdo observada” podem encontrar semelhancas e/ou diferengas importantes
para eles. (CLOT, 2010, p.256).

Na segunda fase, portanto, o pesquisador, de acordo com Clot (2010),

possibilita aos profissionais realizarem:

a descricdo mais precisamente possivel dos seus gestos e as
operagdes observaveis na gravagdo em video até que se manifestem os
limites dessa descricdo, até que a verdade estabelecida seja flagrada na
veracidade do didlogo, pela autenticidade dialégica.” (CLOT, 2010, p. 240)

Ao fazerem essa decomposicdo dos seus gestos, os profissionais acabam
desfazendo e refazendo os vinculos que ele vé fazer, com o que ha a fazer, com o
que poderia ter feito e com o que ele considera que precisa ser refeito. Vale
observar que os gestos de acordo Clot (2010) tem um sentido diferente dos gestos
didaticos discutidos na secédo anterior. Esse autor apresenta os gestos como
movimentos corporais realizados por um sujeito na realizagdo de seu trabalho. Para
ele, o “gesto se apresenta na atividade profissional um pouco como a palavra na
atividade de linguagem”. (CLOT, 2010, p.157). Nesse caso, ele distingue os gestos
corporais (linguagem nao verbal) da linguagem verbal (a palavra), diferenciando-se,
portanto, da nogdo de gestos didaticos que engloba as intervengdes verbais do
professor no exercicio de seu trabalho com os alunos no processo de ensino-

aprendizagem de um objeto de ensino.

Para a Clinica da Atividade o objetivo nessa fase n&o é focalizar a atividade

em si, mas as descobertas dos protagonistas sobre a sua propria atividade, a
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possibilidade de um reconhecer-se no outro pelo dialogo que a visualizagdo da

atividade Ihes permite.

7

A Ultima fase é constituida por uma etapa conhecida como retorno ao
coletivo, podendo ser aquele constituido inicialmente ou um grupo de profissionais
ampliado, mas que praticam as mesmas atividades profissionais. E o momento em
que as analises realizadas dos processos da segunda fase sdo desvendadas ao
coletivo de trabalho.

Embora, nossa pesquisa se inspire no método classico da autoconfrontagao,
nos a realizamos de forma adaptada ao nosso contexto e ao nosso interesse de
investigacdo. Nesse caso, as modificagdes se relacionaram, em um primeiro
momento, a forma de constituicdo do coletivo, constituido a partir de uma situagao
de intervencao realizada pela pesquisadora, mais precisamente, uma formagao em
que a pesquisadora ministrava em uma escola publica do estado de Mato Grosso.
Outra modificacdo esta relacionada ao processo de autoconfrontacdo simples e
cruzada, cujos trechos selecionados para serem discutidos foram escolhidos pelas
professoras-participantes, que tiveram a oportunidade de assistirem suas aulas
anteriormente a realizagado das autoconfrontacdes. Estas alteracbes serdo melhores

explicadas em nosso capitulo metodoldgico.

Em nossa pesquisa, utilizamos a autoconfrontagdo como um dispositivo de
geragdo de dados em um contexto de pesquisa em situacdo de formacao
continuada realizada em uma escola publica do estado de Mato Grosso/Brasil.
Partimos de dois principios. O primeiro esta relacionado a nossa pesquisa que tem
uma centralidade no desenvolvimento humano. Realizamos, de uma parte, uma
investigacdo sobre o agir didatico, ao mesmo tempo em que consideramos que a
metodologia que implementamos pode vir a servir como uma primeira etapa de uma
formagdo que vise o desenvolvimento do trabalhador (professor de lingua

portuguesa) e do proprio métier.
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1.4 Articulagao entre os conceitos norteadores

A articulacdo que fazemos nesta tese entre teorias e areas disciplinares é
inspirada, inicialmente, na LA e, em seguida, por nossa interagdo com o grupo
ALTER, ja referendado nesta tese, que estabelece relagao entre diferentes campos

do conhecimento.

Esse grupo, a fim de atender aos objetivos das pesquisas realizadas por seus
membros, toma o interacionismo sociodiscursivo como fonte de referéncia maior,
associando aportes da Ergonomia da Atividade, da Psicologia do Trabalho, da
Filosofia da Linguagem e da Linguistica. Esse conjunto de aportes teoricos e
metodoldgicos contribuem, entdo, para a constituicdo do quadro tedrico e
metodoldgico desse grupo que investiga o trabalho do professor/docente, mais
especificamente, até o momento, como esse trabalho se reconfigura pelos préprios
trabalhadores em diferentes situagbes. Embora integremos nossa pesquisa a esse

grupo, nédo nos fundamentamos em todos os autores.

Com base nos resultados das pesquisas realizadas a partir dos aportes
tedricos e metodologicos oriundos dos campos ja referidos, o grupo elabora uma
concepcao de trabalho do professor/ docente que se constitui na interacdo de
professores com os alunos, colegas de trabalho, pais, sendo considerado como uma
atividade integrante de um sistema educacional e socio-historico mais amplo. Essa
nogéao sera discutida em nosso segundo capitulo.

Seguindo a orientagdo desse grupo, em nossa pesquisa propriamente dita,
reunimos teoricamente alguns conceitos ja abordados por ele no que se refere ao
ISD (BRONCKART, 1999/2007, 2006, 2008) e a Clinica da Atividade (CLOT, 2010),
sendo ampliada com conceitos da Didatica e Didatica das Linguas (BUCHETON e
DEZUTTER, 2008; SCHNEUWLY e DOLZ, 2009), conforme explicitamos em sec¢des

anteriores.

Em nossa pesquisa realizamos uma investigagdo que se centra sobre o

desenvolvimento do humano, mais especificamente, no que se refere ao
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desenvolvimento das pessoas (professores, alunos e pesquisador/formador) em

contexto escolar por meio das interagdes entre elas.

Ao relacionarmos os conceitos vindos das trés vertentes tedricas que
apresentamos, reconhecemos algumas distingdes entre concepg¢des e enfoques
dados aos sujeitos de suas pesquisas. Entretanto, vale ressaltar que a articulagao
que fazemos nao se da de forma aleatéria, mas, sim, segue critérios que nos
permitem estabelecer uma coeréncia tedrica no que se refere a abordagem
vygotskiana em relagdo a concepgdo de desenvolvimento humano e a abordagem

de uma linguagem sécio-historicamente construida.

A base que interliga os conceitos norteadores que empregamos em nossa
pesquisa se faz sob a compreensdo de que a linguagem exerce o papel fundamental
no desenvolvimento do ser humano. E na linguagem e pela linguagem que nds nos
constituimos e nos desenvolvemos, ampliando nossa capacidade de (inter)agir no

meio social.

No que se refere ao desenvolvimento humano, os pesquisadores do
interacionismo sociodiscursivo que realizam seus estudos sobre o trabalho tem
como centralidade o desenvolvimento do trabalhador ou da pessoa, em um
movimento ciclico e dialético, mostrando a influéncia primeira dos pré-construidos
histoérico-culturais (as atividades coletivas, as formagbes sociais, os textos e os
mundos formais) no agir humano individual e como, por sua vez, as pessoas
alimentam continuamente esses pré-construidos, em um movimento ciclico e

dialético.

Considerando que os pré-construidos sdo construidos socialmente, pode-se
dizer que, ao nascer, uma pessoa entra em contato com um meio ambiente
preparado para ele por geragdes anteriores. E o desenvolvimento humano vai se
dando nesse meio ambiente organizado pelas atividades coletivas e as formagdes
sociais que, por sua vez, sao regidas por normas e regras que, quando
internalizadas pelo individuo, tornar-se-do constitutivas dele e assim ele podera

contribuir para a transformagéo ou estagnag¢ao dos pré-construidos.

A nosso ver, retomando Bronckart (2008), sera no confronto entre o que é

externamente proposto nos pré-construidos e na formacgao individual e psiquica de
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cada pessoa que acontecera o desafio interno, como discutido por Clot (2010) que

considera o conflito o elemento principal para o desenvolvimento humano.

Vale ressaltar que em nossa pesquisa consideramos a formagao individual e
psiquica de cada um resultado de um processo marcado pelas praticas sociais.
Portanto, € na dialética entre a tese construida pelas pessoas na constituicdo dos
pré-construidos e a antitese constituida pelo individuo (nas praticas sociais) a fim de

elaborar uma nova tese que o desenvolvimento humano ocorre.

Ainda na perspectiva do interacionismo sociodiscursivo, voltado para o
campo da didatica das linguas, os pesquisadores que realizam seus estudos sobre
0 ensino consideram que o desenvolvimento humano se da também em contextos
de ensino formal. Nesse contexto, suas investigacdes enfatizam o objeto de ensino
das aulas de linguas (quais sédo eles, como podem ser caracterizados), a fim de
verificar como ele se desenvolve, e, como em contexto educacional, os professores
podem contribuir com o desenvolvimento dos aprendizes e deles proprios, bem

como elaborar materiais didaticos que possibilitem esse desenvolvimento.

No que tange a nogéo de atividade, ela € um conceito que se difere nas trés
correntes. Em Clot (2010), a nog&o de atividade assemelha-se a nogéo de agir tal
como discutida no interacionismo sociodiscursivo*e, em relacdo a didatica, ela é

compreendida em outro nivel, conforme discutimos nas se¢des anteriores.

Em nossa tese consideramos a atividade como forma de organizagéo social
construida coletivamente ou simplesmente uma pratica social que influencia as
acdes das pessoas e que € influenciada por elas. A atividade docente, portanto,
teria um sentido coletivo e ao mesmo tempo individual. Coletivo no sentido de que
as regras e normas que regem essa atividade s&o construidas coletivamente e
individual no sentido de que as pessoas podem transforma-la ou adapta-la a novos
padrées por meio de suas agao individuais que podem se tornar coletivas.

Além desse nivel de interpretacdo da atividade, ainda consideramos em
nossa tese o nivel das atividades escolares. Para tanto, nos pautamos na nocao de

¥ Embora reconhegcamos a distincdo, nossa pesquisa ndo objetivou realizar uma comparagao a
respeito. Acreditamos, no entanto, que outras pesquisas possam existir a respeito desse sujeito.
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atividade escolar tal como desenvolvida no grupo GRAFE. Nesse nivel,
compreende-se como atividade escolar o conjunto de tarefas e exercicios que
operacionalizam e materializam os objetos de ensino (SCHNEUWLY, 2009). Ela é&,
portanto, as maneiras de se encontrar o objeto de ensino, isto é, de trabalha-lo e
estuda-lo. As atividades escolares sdo materializadas pelas instru¢bes dadas aos

alunos pelos professores.

Frisamos, portanto, que, ao incidirmos sobre o trabalho realizado na atividade
docente que integra uma atividade educacional mais ampla, pautamos na nogéo de
atividade do interacionismo sociodiscursivo; ja no que refere a analise das praticas
de ensino, especificamente, voltadas para as tarefas escolares, nos referimos a

atividade escolar, proposta no grupo GRAFE.

Em relac&do as agdes, ao agir e aos gestos, em nossa pesquisa, associamos
a nogao de gestos didaticos as unidades de agado que consideramos como modos
de intervencdo didatica que sao identificados por meio da interpretacdo das
produgdes linguageiras de professores e alunos em interagcdo em sala de aula,
tendo como foco o objeto de ensino no processo de ensino-aprendizagem. Ao
langarmos um olhar para os gestos didaticos como esses modos de intervengao
didatica e como sendo unidades de acbes didaticas, levantamos a hipdtese da
existéncia de um “agir didatico” como uma das dimensdes do agir docente, a ser

melhor explicitado em nosso segundo capitulo.

Em nossa pesquisa, realizamos também a analise de textos produzidos pelos
professores em situacdo de autoconfrontagdo simples e cruzada. Ao fazermos essa
analise, buscamos de modo mais amplo interpretar a reconfiguragédo feita pelo
professor de seu préprio trabalho.

Conforme ja explicitado, na segédo anterior, de acordo com Clot (2010), a
autoconfrontagcdo permite a producdo de textos feitos pelos trabalhadores ao
observarem suas atuagcbes em uma situagao de trabalho. Esse texto sera sempre
coproduzido (professor-pesquisador e/ou interventor ou professor-professor),
portanto, na autoconfrontagdo havera sempre um outro (ser fisico), mas também

outros pelo principio das diferentes vozes que constituem o nosso proprio discurso.

De acordo com Clot, nesse quadro metodoldgico,
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a tarefa apresentada aos sujeitos consiste em elucidar para o outro e para si
mesmo as questdes que surgem no desenrolar de sequéncias de atividades
mostradas em documentos de video (CLOT, 2010, p. 143).

Esse confronto possibilita a ampliagdo do poder de agir dos participantes pela

tomada de consciéncia de sua atuacéao e pelos conflitos que isso possa gerar.

Nas pesquisas realizadas por pesquisadores do interacionismo
sociodiscursivo, esse metodo € usado na geragdo de dados para analisar como o
agir didatico encontra-se reconfigurado em textos de trabalhadores que participam
da atividade do trabalho docente, acreditando, como Clot (2010), que uma atividade
quando transformada em linguagem pelo trabalhador pode ser reorganizada e
modificada.

Ao utilizarmos as autoconfrontacbes em nossa pesquisa estamos nos
pautando em pesquisas realizadas pelo grupo ALTER/CNPq que buscaram uma
melhor compreensao do trabalho do professor a fim de pensar em possiveis

formacoes.

Integramos, em nossa pesquisa, a autoconfrontagdo a dupla triangulagéo,
em que o método de autoconfrontagcdo poderia contribuir para a identificagdo ou
focalizacdo do objeto de formagcdo a ser coconstruido com os formandos

(professores em formacgao continuada ou formacgao inicial).

Neste capitulo, buscamos apresentar alguns conceitos norteadores que
integram nossa pesquisa, que servem de base para a discussdo que realizaremos

nos demais capitulos desta tese.
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CAPITULO Il - O AGIR DOCENTE E O TRABALHO DO PROFESSOR DE LINGUA
PORTUGUESA

Neste capitulo, discutiremos as concepgdes de trabalho e de agir docente que
sustentam esta pesquisa, retomando, quando precisar, o quadro tedrico discutido
no primeiro capitulo. Compreendendo a influéncia primeira dos pré-construidos
sobre nds, iniciaremos por uma apresentacao histérica das politicas educacionais e
seu papel na elaboragdo dos curriculos dos programas de Lingua Portuguesa e,
consequentemente, no trabalho do professor dessa disciplina. Seguiremos com a
concepgao de agir docente que, de certa forma, de acordo com a abordagem teodrica
assumida, contribui para uma explicacdo sobre o que vem a ser o trabalho do
professor de Lingua Portuguesa atualmente. E, por fim, enfocaremos sobre o
trabalho do professor de Lingua Portuguesa, mostrando os aspectos particulares

que nos levou a té-lo como objeto geral de nossa pesquisa.

2.1 As influéncias das politicas educacionais e das concepgdes tedricas
nos Programas Curriculares e no trabalho do professor de Lingua

Portuguesa

Para atender ao propdsito desta secgdo, iniciamos discutindo alguns fatos
historicos, politicos, econémicos, socioculturais e cientificos que influenciaram na
historia da educagao brasileira do século XX e, consequentemente, nas propostas
educacionais quanto a organizagdo curricular das instituicbes escolares, ao
destaque e privilégio dado a certas disciplinas e a abordagem de seus conteudos, e
a organizagdo diferenciada das instituicbes escolares no que se refere ao

atendimento a pessoas de uma elite econémica ou a uma classe desprivilegiada.

A politica educacional exercida em qualquer pais liga-se as exigéncias das
politicas e mercado externo e interno, as concepgdes culturais da sociedade, ao
avanco das descobertas cientificas e ao ‘tipo’ de cidaddo que se deseja formar.

Assim, as diretrizes gerais que regulam a atividade educacional de um pais levam
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em consideragdo o que se deseja alcangar com elas, a fim de atender a essas

demandas.

Segundo Saviani (2005), a atividade educacional no Brasil do século XX é
regulada por uma politica educacional que pode ser distinguida em trés momentos.
O primeiro deles, compreendido entre 1890 e 1931, corresponde a viabilizagdo do
funcionamento de escolas primarias pelo Estado, deixando ao encargo da Unido o
ensino secundario e superior. Nota-se que o inicio desse momento da-se no final do
século XIX, periodo em que ocorria na historia politica do pais o advento da
Republica, fortemente marcada pelas ideias liberais e positivistas de um pequeno
grupo da burguesia cafeeira, sem nenhuma participacdo popular. Seguindo essa
abordagem, Zotti (2005) retrata que o processo politico da fase inicial desse primeiro
momento — 1891-1894 — era liderado por militares e intelectuais que viam na
educacao o elemento fundamental para a solugdo dos problemas do pais, sendo
vista como o caminho para se formar o homem que deveria construir um pais livre

do atraso cultural e econdmico. Entretanto, é valido ressaltar que o ensino era

destinado a uma elite oligarquica.

A politica federal nessa primeira fase, em relacdo as normas de
regulamentagdo da Educag&o no Brasil e as propostas para o ensino primario,
secundario e superior, realizou cinco reformas: a de 1890, 1901, 1911, 1915 e 1925.
Entre essas reformas destacaremos a do ensino primario (correspondente ao ensino

fundamental atualmente). Na primeira delas, Benjamin Constant®

, por meio do
decreto n® 981, de 08 de novembro de 1890, propde uma organizagdo para a
educacao primaria e secundaria. A preocupacido, nesse momento, em relagdo as
escolas primarias era:
repensar e esbogar uma escola que atendesse aos ideais que propunham
construir uma nova nagcdo baseada em pressupostos civilizatorios

europeizantes que tinha na escolarizagdo do povo iletrado um de seus
pilares de sustentacdo (BENCOSTA, 2005, p. 69).

35Benjamin Constant Botelho de Magalhdes, militar, professor e estadista brasileiro foi nomeado Ministro da
Instrucdo Publica (hoje Ministério da Educacgdo e da Cultura), durante o governo provisério e promoveu a reforma
curricular que levou seu nome.
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O poder republicano, pressionado e influenciado pelas ideias da Revolugéo
Francesa, aderiu ao pensamento de que era preciso formar a populagdo com a
finalidade de ter um povo ‘civilizado’ e que atendesse ao novo propésito do pais.
Para isso, o Congresso Constituinte, por meio da Constituigdo de 1891, realiza a
descentralizagdo do ensino primario decretando sua legalidade nas instituicbes
particulares. Também, no Distrito Federal, Rio de Janeiro na época, a educacéao
publica primaria é regularizada e organizada em nove anos, dividida em trés cursos,
e a oferta do ensino primario passa a ser de responsabilidade dos governos
estaduais de maneira que eles deveriam se adequar as respectivas realidades.

O processo destinado ao estado visava a expansao desse ensino, a fim de
atender aqueles que, durante o periodo do império, ndo tiveram acesso a ele. O
objetivo era, segundo Bencosta (2005, p. 69), esquecer a experiéncia vivida pelo
regime anterior e apresentar uma educagado que visava ser popular, gratuita e
universal “Art. 2° A instruccdo primaria, livre, gratuita e leiga, sera dada no Districto
Federal em escolas publicas de duas categorias: 12 escolas primarias do 1° grao; 22
escolas primarias do 2% grao.” (BRASIL,1890). Entretanto, tinha acesso a esta

educacao apenas os filhos das elites de cada estado.

O ensino oferecido nas escolas primarias tinha o propésito de atender aos
alunos de acordo com a sua faixa etaria. O curriculo proposto envolvia diversas
disciplinas, dentre elas, a Lingua Portuguesa. Para o ensino dessa, eram destinadas
aulas de leitura e escrita, estudo do alfabeto, letras, silabas, palavras, frases,
exercicios orais, conversagoes, sendo esses dois ultimos usados com a finalidade
de ensinar o aluno a exprimir-se “corretamente” e a “corrigir defeitos de pronuncia”.
O ensino da lingua objetivava, assim, a formacdo de uma identidade de lingua
nacional. Pode-se dizer que a diferenga do ensino realizado e do conteudo abordado
de um curso a outro estava apenas no grau de profundidade dado gradativamente
de acordo com cada etapa (BRASIL, 1890).

A ultima reforma desse periodo, a de Joao Luiz Alves, também conhecida
como Lei Rocha Vaz, surge em 1925 com o Decreto n°® 16.782-A, de 13/01/1925,
estabelecendo o concurso da Unido para a propagagdo do ensino primario,
constituindo o Departamento Nacional do Ensino. Segundo Zotti (2005), ela ocorre
em um momento de transicdo da sociedade brasileira: das oligarquias cafeeiras ao
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modelo urbano-industrial impulsionado pela industrializagdo em nivel mundial.
Nesse novo modelo social, o proletariado e a classe média despontam como forgas
politicas, o que favorece o declinio das oligarquias cafeeiras e impulsiona mudangas
em torno da educagao escolar, sendo, portanto, a segunda década do século XX
assinalada por discussdes de educadores que traziam as ideias do movimento
escolanovista®. Essas discussdes acabaram pressionando o governo federal que,
por meio dessa reforma, visava, no nivel secundario, a um curso que nao servisse
apenas como um preparatorio para ingresso dos alunos no curso superior, mas, sim,
como um “preparo fundamental e geral para a vida, qualquer que seja a profissdo a
que se dedicar o individuo” (DECRETO n°® 16.782/25 in ZOTTI, 2005).

No término desse primeiro momento, o que era perceptivel quanto ao ensino
de Lingua Portuguesa é que, sobre ele, pairava a concepgédo de que contribuiria
para a formacdo de uma identidade nacional culta e letrada nos moldes do que

circulava pela Europa.

Na organizagdo proposta por Saviani (2005), o segundo momento
corresponde ao compreendido entre os anos de 1931 e 1961 e é caracterizado pela
proposta de um ensino unificado em todo o pais, com a finalidade de atender a
todos sem distingdo, entretanto, em sua pratica, e de acordo com suas medidas,

isso de fato ndo aconteceu.

Esse periodo € marcado por duas reformas educacionais que culminam. A
primeira, Reforma de Francisco Campos (1931), propde mudangas relativas ao
ensino superior e secundario. Com a saida de Francisco Campos do Ministério da
Educacdo, em 1934, Gustavo Capanema assume seu lugar e da continuidade ao
processo de Reforma Educacional tanto do ensino primario e secundario quanto do
superior. Foram as reformas propostas na primeira metade da década de 1940 que
ficaram conhecidas por Reformas Capanema e abrangeram os ensinos primario,

secundario e profissional. Nessas medidas, o ensino primario foi organizado em

%0 ideario da Escola Nova veio para contrapor o que era considerado “tradicional”’. Os seus
defensores lutavam por diferenciar — se das praticas pedagoégicas anteriores. No fim do século XIX,
muitas das mudancas que seriam afirmadas como originais pelo “escolanovismo” da década de 1920,
ja eram levantadas e colocadas em pratica. Disponivel em

<http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb ¢ pedagogia escolanovista.htm>
Acesso em 20/set/2010.
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Ensino Primario Fundamental, quatro anos, destinado a alunos com a faixa etaria
entre sete e doze anos, e Ensino Primario Supletivo, dois anos, destinado a
adolescentes e adultos. (SAVIANI, 2005).

Nesse contexto, tendo por base as reformas educacionais associadas aos
acontecimentos politicos, sociais e econbmicos que vigoravam no Brasil, a
abordagem dada ao Ensino de Lingua Portuguesa no primario e secundario, como
nos assinala Marcuschi (2001), sofre também influéncia da concepgéo linguistica do
periodo. Até os anos de 1950, uma vis&o de lingua descritiva e autbnoma produzia
um ensino de “lingua descarnada e que parecia agir por si”. (MARCUSCHI, 2001).

Machado (2007, p. 23), retomando Marcuschi (2001), nos apresenta duas
concepgodes de lingua coexistentes na década de 1950. Uma concepgéo de lingua
como sistemas de regras sob uma visdo estruturalista, centrada nos estudos
fonologicos, morfolégicos e sintaticos da lingua, o que gerou no ensino de Lingua
Portuguesa atividades que objetivavam o ensino-aprendizagem das normas
gramaticais. Outra, uma concepgao de lingua como capacidade inata da espécie
humana, tendo por base os estudos gerativistas a respeito da sintaxe. A autora
acrescenta a tais perspectivas a observagdo de que esses estudos linguisticos nao
estdo estanques no tempo e no espaco, mas desenvolveram-se paralelamente no

quadro de outras areas.

O terceiro momento historico vivido pelo Brasil, compreendido entre 1961 e
2001, é, segundo Saviani (2005), correspondente a uma tentativa de unificar o
ensino no pais tendo como referéncia uma concepgao pedagogica produtivista, em
que a educacdo € vista como bem de producdo. Esse periodo € marcado pela
promulgagao da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional (LDB) — a
Lei n® 4.024, de 20/12/1961, que visava disciplinar e organizar o funcionamento do
ensino brasileiro, em todos os niveis. Com essa lei, os alunos puderam migrar de um
ramo do Ensino Médio a outro com o aproveitamento de estudos como, também,
concorrer ao vestibular tendo cursado qualquer um deles: o secundario ou técnico-
profissionalizante. Os colégios de aplicagdo foram consolidados e um novo impulso
foi dado ao ensino da matematica e das ciéncias. Entretanto, em 1964, com o golpe
militar, todo o ensino do pais foi reorientado. Por mais que o governo nao tenha

considerado necessario modificar totalmente a nova lei, acrescentou a ela o que
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considerava adequado a nova situagdo do pais, reajustando-a, assim, por meio de

duas leis: uma de reformulacdo ao ensino superior (Lei n. 5.540/68)*, outra de
alteracdo dos ensinos primario e médio (Lei n. 5.692/71)*®, com um Parecer que

regulou a pés-graduagao no pais.

No ensino primario, as alteragdes se dao no nivel de suas denominacgoes e
estrutura. Para o ensino primario, quatro anos; e para o ensino ginasial, quatro anos,
com um ensino de primeiro grau, portanto, de oito anos. Essa tentativa de unificagao
do ensino de segundo grau tinha como justificativa a questdo do regime anterior de
ter um ensino secundario para uma elite e um ensino profissionalizante aos
relegados da sociedade. No entanto, ao abordar essa unificagdo, introduz-se outro
problema: o de que o preparo profissional fosse dado aqueles que néo
conseguissem permanecer na escola, o que mantém a diferenciagdo e o tratamento

desigual, agora regulamentado por lei. (SAVANI, 2005).

O periodo do Regime Militar (1964-1985), conhecido como Ditadura Militar, foi
marcado por constantes divergéncias culturais, intelectuais e sociais, que
repercutiram fortemente na década subsequente e ainda no século XXI. E
importante ressaltar que essas divergéncias atingiam a educacéo no que se referia
ao acesso ao ensino, como também as ideologias vinculadas e propagadas nas
disciplinas. E, portanto, nesse meio, que as cadeiras disciplinares do ensino do
primeiro e segundo graus eram escolhidas e as disciplinas ministradas. E, como n&o
podia ser diferente, o ensino da LP nesse periodo seguia o que era imposto pelo
regime militar associado as tendéncias®® da época e aos ideais dos grupos que

buscavam uma alteracdo no quadro educacional do pais.

A oportunidade de mudanga no sistema educacional surge com o fim do
regime militar e a promulgagéo da Constituicdo de 1988. Assim, uma proposta de lei
para a educagao no pais é apresentada a Camara de Deputados no mesmo ano em
que se efetiva a nova Constituigdo, entretanto, € somente em 1996 que uma nova
Lei de Diretrizes e Bases (Lei n. 9.394) é aprovada. Essa LDB, segundo Saviani

(2005), no entanto, ainda reforca a dualidade que sempre percorreu as leis

37 BRASIL, Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968.

38 BRASIL, Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971.
¥ Tendéncias que foram utilizadas nas perspectivas das teorias que surgiam na época.
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educacionais no pais: de um lado, um ensino que atendia a uma elite diferenciada e,
do outro lado, um ensino que atendia aos desprivilegiados economicamente, que

possibilitou o surgimento de novas propostas educacionais.

A LDB n° 9394/96 teve como proposta disciplinar a educacéo escolar que
deve estar vinculada ao mundo do trabalho e a pratica social. Para tal, promove
alteragdes no campo do ensino de primeiro e segundo grau, como também das
universidades, sob a base de uma unica lei regulamentar. A partir dela, sédo criados
os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (BRASIL,1997; 1998)
e do Ensino Médio (BRASIL,1999), como também, o Plano Nacional de Educagao
(BRASIL, 2001). A educagao escolar passa a ser organizada em Educacdo Basica
(Educagao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) e Educagdo Superior.
Quanto a forma de organizagdo da educagao basica, essa Lei permitiu aos estados
escolherem a melhor forma de acordo com suas realidades locais, dando-se as
seguintes opgoes:

A educacgdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos néo-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por

forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar.(BRASIL, 1996).

Essa abertura possibilita aos estados e municipios criarem seus planos de

educacéao estadual e municipal, respectivamente.

Em relagdo ao Ensino Fundamental, primeiramente, manteve a mesma forma
proposta na lei anterior: oito anos (Ensino Fundamental de 12 a 42 séries; Ensino
Fundamental de 52 a 82 séries), alterando para nove anos com a inclusdo da pre-

escola pela Lei n® 11.274/ 2006, com alteracdo das nomenclaturas para 1° a 9° ano.

Quanto ao ensino da Lingua Portuguesa, desde o inicio dos anos 1960 até o
advento dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), pode-se dizer que ele &

influenciado pelas vertentes tedricas que surgem no século XX com suas
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concepgdes de lingua e linguagem, como também pela visdo produtivista®® da

educacgao numa tendéncia em atender a demanda social e econémica.

Na década de 1960, por exemplo, vemos uma tendéncia aos estudos
sociolinguisticos, que atestavam que a variagéo linguistica estaria ligada a variagao
social; e aos estudos psicolinguisticos, que abordavam os processos de aquisi¢ao

da linguagem, concebendo a lingua como fato social.

Desse modo, por um lado, a sociolinguistica traz para o ensino sua
abordagem sobre a valorizagdo das variantes n&o padrdo da lingua contra os
preconceitos existentes, levando para a escola o trabalho com as variedades como
um fato normal; por outro, a psicolinguistica leva para o ensino a questao
processual e cognitiva da aprendizagem. Configuram-se, ainda, no final dessa
década, os estudos da Pragmatica, da Linguistica Textual e da Analise do Discurso
Francesa e, no inicio dos anos de 1970, a Analise da Conversagao, que trazem em
comum uma nova unidade de analise: o texto, contribuindo para uma nova forma de
abordagem do ensino da lingua, sobretudo apdés os anos 1980 (MARCUSCHI,
2001).

Entretanto, segundo Machado (2007, p. 23-24), tanto os estudos
sociolinguisticos quanto os demais ndo conseguiram desempenhar, nos anos de
1960, uma influéncia efetiva e significativa sobre o ensino “n&o ocorrendo
transposi¢des didaticas dos conhecimentos neles construidos para conhecimentos a
serem ensinados”. Podemos associar esse fato a varios fatores, dentre eles, o
periodo historico vivenciado pelo pais. A autora acrescenta, ainda, que os estudos
da Linguistica Aplicada, direcionados ao ensino das linguas e a produgao e
compreensao de textos a partir do seu uso efetivo, no final da década de 1970
adentrando-se aos anos de 1980, vém contribuir para o ensino da Lingua
Portuguesa. Afirma também que as concepgdes linguisticas n&o surgiram
estanques, mas associadas aos conhecimentos advindos de outras disciplinas; uma
delas é a Psicologia, responsavel pelo surgimento de diversas teorias que circulam e
exercem influéncia no meio educacional: o behaviorismo, o cognitivismo piagetiano,

a psicologia vygotskyana. Ao se pensar nas influéncias linguisticas para o ensino de

0 Visao de que a educacgéo exerce a funcdo de preparar a pessoa para atender as exigéncias da
sociedade.
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Lingua Portuguesa deve-se, portanto, compreender e conhecer as demais teorias

que percorreram a educaciao assim como 0s processos politicos que a envolve.

No final do século XX, mais precisamente dois anos apos a promulgacéo da
Lei de Diretrizes e Bases, e inicio do Século XXI, a organizagdo curricular da
educacao no Brasil passa a ser norteada pelos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) e pelo Plano Nacional de Educacédo (Lei n.10.172/2001)*'. Esses, porém,
ndo surgiram de modo isolado do restante do mundo, ao contrario, emergiram
levando-se em consideragdo um contexto internacional de mudancgas significativas

nas politicas de educagéo.

Em 1990, o Brasil — com a sua participacdo na Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, organizada pela Organizacdo das Nagbes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), Fundo das Nacgdes Unidas para a
Inféancia (Unicef), Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e
Banco Mundial — assume, como 0s outros paises, compromissos com a educagao
no sentido de investir e ampliar o acesso a educacgao. Isso como resultado de um
acordo com os paises que apresentaram um baixo indice de Desenvolvimento
Humano (IDH) para o cumprimento das necessidades basicas de aprendizagem.
Assim, o Ministério da Educacdo e do Desporto elaborou um plano educacional
denominado Plano Decenal de Educagéo para Todos (1993-2003), a fim de resolver
os problemas educacionais e cumprir com o0 acordo. Esse plano constou de um
conjunto de diretrizes para serem efetivadas no periodo de dez anos e, dentre eles,
estava a elaboracédo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs).

Os PCNs foram organizados por areas e com temas transversais. Os
referentes ao Ensino Fundamental se organizaram em Lingua Portuguesa,
Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias Naturais, Educagao Fisica, Arte e Lingua
Estrangeira. O Ensino Médio, por sua vez, em trés areas: Linguagens, Cddigos e
suas Tecnologias; Ciéncia da Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias. Assim, como proposta do governo, os PCNs vigoram,
influenciam e servem de parametros para as propostas de ensino nos estados e
municipios brasileiros. (BRASIL, 1999, p. 32-34)

41 BRASIL, Lei n° 10.172 de 9 de janeiro de 2001.
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O PCNLP foi elaborado com a finalidade de “constituir-se em referéncia para
as discussoes curriculares da area” (BRASIL, 1998, p. 13) e com o objetivo de dar
condicdbes aos alunos de “ampliar o dominio da lingua e da linguagem,
aprendizagem fundamental para o exercicio da cidadania” (BRASIL, 1998, p. 58).
Para que isso fosse possivel, propde-se que o ensino deve se organizar de tal modo
a proporcionar ao aluno conhecimentos linguisticos e discursivos necessarios para
que ele possa:

ler e escrever conforme seus propésitos e demandas sociais; expressar-se
apropriadamente em situagdes de interagdo oral diferentes daquelas
proprias de seu universo imediato; refletir sobre os fendmenos da
linguagem, particularmente os que tocam a questdo da variedade

linguistica, combatendo a estigmatizagédo, discriminacdo e preconceitos
relativos ao uso da lingua (BRASIL,1998, p. 59).

Com essa finalidade e objetivo, os PCNLP tém o género (oral ou escrito)
como unidade basica de trabalho, o que, segundo Kleiman e Matencio (2005):

desencadeou uma relevante e significativa atividade de pesquisa visando,

primeiro, descrever uma diversidade consideravel de géneros a partir dos

heterogéneos textos que os atualizam, e segundo, apresentar sugestdes

didaticas para o uso dos textos enquanto exemplares e fonte de referéncia
de um determinado género. (KLEIMAN e MATENCIO 2005, p. 7)

Relacionado a isso, o0s professores seguem, ora por exigéncias
governamentais, ora por concepgdes tedricas que assumem, o trabalho com o
género textual em sala de aula como objeto de ensino e como uma ferramenta para

a aprendizagem.

Desde a publicagdo, em 1997 e 1998, dos Parametros Curriculares de Lingua
Portuguesa (PCNLPs) para primeiro e segundo ciclos e depois para terceiro e quarto
ciclos, respectivamente, o ensino da lingua passou a ter como unidade o texto e os
conteudos escolares passaram a ser organizados pelos seguintes critérios: praticas
de compreensao e producido de textos orais, praticas de leitura, compreensao e
producao de textos escritos e praticas de analise linguistica.
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Como, em nossa pesquisa, o trabalho das professoras-participantes incidem
sobre os géneros textuais a partir de praticas de leitura, enfatizaremos o que os
PCNs orientam para esse trabalho.

2.1.1 A proposta de Leitura nos PCNs de Lingua Portuguesa

Os PCNs de Lingua Portuguesa apresentam que o trabalho com a leitura “tem
como finalidade a formacdo de leitores competentes e, consequentemente, a
formagao de escritores” (BRASIL, 1997, p. 40). Pautado em uma visao de leitura
como n&o sendo apenas decodificagédo, apresenta sugestdes para que a leitura nao
seja apenas objeto de ensino, mas objeto de aprendizagens (BRASIL, 1997).

Vale ressaltar que essa diferenciacado existente nos PCNs quanto ao objeto
de ensino e objeto de aprendizagens nao é a que seguimos em nossa pesquisa. Ao
realizarmos uma investigacado sobre o objeto de ensino em contexto de uma pratica
de ensino, consideramos ja o objeto de ensino em fungéo das aprendizagens que se
busca despertar nos aprendizes/alunos. Isto €, ndo separamos do objeto de ensino a
possibilidade de ele ser um objeto de aprendizagem.

Entretanto, consideramos que no ensino, atualmente, ha praticas em que o
trabalho com um objeto de ensino nem sempre permite o desenvolvimento de
capacidades, mas, nesse caso, sdo as formas de realizacdo das praticas que
impedem ou impossibilitam aprendizagens. Consideramos, como os didaticos do
grupo GRAFE, o objeto de ensino em sua transformac&o em objeto ensinado. Nesse
caso, € nessa transformagdo que as aprendizagens e o desenvolvimento de

multiplas capacidades podem ocorrer.

E proposto nos PCNs um trabalho com a leitura, a fim de formar um leitor que
compreenda o que |, ndo apenas decodifique sinais e que

possa aprender a ler também o que ndo esta escrito, identificando
elementos implicitos, que estabelega relagdes entre o texto que 1é e outros
textos lidos; que saiba que varios sentidos podem ser atribuidos a um texto;
que consiga justificar e validar a sua leitura a partir da localizagdo de
elementos discursivos. (BRASIL, 1997, p. 41).
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Para atender a esses objetivos, a proposta é de um trabalho com textos de
diferentes géneros que circulam socialmente e com formas e modalidades de
leituras que indiquem os “para qués” de se ler: “resolver problema pratico, informar-

se, divertir-se, estudar, escrever ou revisar o proprio texto” (BRASIL, 1997, p. 41).

O objetivo da leitura, tal como proposta nos PCNs de primeiro e segundo
ciclos e de terceiro e quarto ciclos, é o de “formar cidadaos capazes de compreender
diferentes textos” (BRASIL, 1997, p. 41). Para tanto, cabe ao professor criar
condi¢cbes favoraveis para a pratica de leitura, assim como elaborar “propostas
didaticas orientadas, especificamente, no sentido de formar leitores”.

No que se refere aos PCNLP de ciclo | e Il (1997, p. 44-45), sdo sugeridas
como praticas de leituras para orientarem os trabalhos dos professores:

1) leitura diaria: em que o professor possa realizar diferentes praticas
como, por exemplo, leitura de forma silenciosa e individual, em voz alta
(individual ou em grupo), escuta da leitura de alguém, especialmente a
do professor. As escolhas devem sempre ocorrer de acordo com 0s
objetivos a alcangar e as propostas devem estar integradas e fazerem
sentido para as atividades escolares;

2) leitura colaborativa: em que o professor “Ié um texto com a classe e,
durante a leitura, questiona os alunos sobre as pistas linguisticas”,
permitindo que os alunos discutam entre si;

3) projetos de leitura: o professor desenvolve com os alunos um projeto
em que eles, em conjunto, devam apresentar um produto final, como,
por exemplo, a leitura de poesias a fim de realizarem um sarau. Cria-
se, portanto, uma situacdo em que a leitura se torne significativa em
contexto escolar;

4) atividades sequenciadas de leitura: o professor desenvolve uma
sequéncia de atividades escolares cujo objetivo € a leitura em si, sem
exigir um produto final. Nesse tipo de atividade sequenciada o
professor pode “eleger um género especifico, um autor ou um tema de
interesse” (p. 46).

5) atividades permanentes de leitura: o professor cria com os alunos

alguns habitos que se tornam permanentes, como, por exemplo, uma
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vez por semana, a leitura de curiosidades, noticias ou outro género que
escolham.

6) leitura feita pelo professor: o professor realiza a leitura em voz alta de
obras que “por sua qualidade e beleza, podem vir a encanta-los, ainda
que nem sempre sejam capazes de |é-los sozinhos” (p. 47).

Essa apresentagcdao que fazemos da proposta dos PCNLP do primeiro e
segundo ciclos nos mostra sugestdes de praticas que orientam o trabalho dos
professores no Brasil e, consequentemente, das professoras-participantes de nossa
pesquisa. Entre as praticas realizadas pelas professoras e as sugeridas pelos PCNs,
identificamos no agir didatico das participantes praticas de leitura que exploram a
leitura silenciosa e individual, a leitura feita pelo professor e as atividades
sequenciadas, uma referindo-se ao género especifico e outra a um tema de

interesse.

No que diz respeito ao PCNLP de Il e IV ciclos, (1998, p. 72-73), séo
sugeridas como praticas de leituras para orientarem os trabalhos dos professores
como no Parametro para os ciclos | e Il, a leitura colaborativa e a leitura em voz alta

pelo professor. Além dessas duas, sdo sugeridas também:

1) a leitura autbnoma: o professor permite que o aluno leia
silenciosamente textos “para os quais ja tenha desenvolvido uma certa
proficiéncia”, sem a necessidade da mediagao do professor (p. 72);

2) a leitura programada: o professor organiza situagdes didaticas em que
ele segmenta a obra em partes, propondo a leitura sequenciada e
realizando discussdes com os alunos a respeito da obra lida. Observa-
se que a leitura programada é o que no PCNLP ciclo | e Il refere-se a
atividade sequenciada de leitura (p.73);

3) leitura de escolha pessoal: o professor cria situagdes didaticas em que
os alunos escolhem as obras a serem lidas, criando a “oportunidade
para constituicdo de padrdes de gosto pessoal”. (p. 73).

Observamos que nos PCNs as praticas de leitura sdo propostas seguindo

diferentes critérios, indo desde leituras livres a fim de criar o habito de leitura a



118

leituras programadas e mediadas pelos professores. Acompanhando essas
propostas, ha sugestdes de quais géneros textuais privilegiar em cada nivel escolar.
A seguir, apresentaremos 0s géneros textuais propostos para as praticas de leitura
no Ciclo | e no Ciclo Ill, visto que as professoras-participantes de nossa pesquisa

desenvolvem seu trabalho como docentes nesses ciclos de ensino.

Tabela 3: quadro representativo dos géneros textuais sugeridos nos PCNs

PCNLP Ciclo | (1997, p. 72) PCNLP Ciclo 111 (1998, p. 54)

* receitas, instru¢des de uso, listas; + literarios: conto, novela,
+ textos impressos em embalagens, | romance, crbnica, poema, texto

rétulos, calendarios; dramatico ;
+ cartas, bilhetes, postais, cartbes + de imprensa: noticia, editorial,
(de aniversario, de Natal, etc.), artigo, reportagem, carta do leitor,
convites, diarios (pessoais, da entrevista, charge e tira
classe, de viagem, etc.);  de divulgacéo cientifica:
Géneros + quadrinhos, textos de jornais, verbete, enciclopédico, relatorio
Textuais *2 revistas e suplementos infantis: de experiéncias, artigo
titulos, lides, noticias, classificados |  Publicidade: propaganda.
etc,;
* anuncios, slogans, cartazes,
folhetos;

* parlendas, canc¢des, poemas,
quadrinhas, adivinhas, trava-
linguas, piadas;

» contos (de fadas, de assombracgéo,
etc), mitos e lendas populares,
folhetos de cordel, fabulas;

+ textos teatrais;

Fonte: Elaborado pela autora

Conforme observamos na tabela 3, os géneros escolhidos pelas professoras-
participantes de nossa pesquisa sdo indicados nos PCNs: quadrinhos (Historia em

Quadrinhos) e conto.

O trabalho do professor de Lingua Portuguesa no Brasil, além de ter os PCNs
como documento orientador das praticas de ensino, € também orientado por
documentos estaduais e municipais. No estado de Mato Grosso, além das propostas
dos PCNs, os professores tém o Plano Estadual de Educacdo e as Orientagdes

Curriculares, elaborados por um grupo constituido por representantes

*2Nos PCNs, os géneros sao considerados géneros discursivos.



119

governamentais, universidade federal, sindicato e representante dos professores. Na
secao seguinte, apresentaremos as Orientagdes Curriculares que influenciam no

trabalho dos professores do estado de Mato Grosso.

2.1.2 Orientacdes Curriculares de Mato Grosso

As Orientagbes Curriculares (doravante OCs) para a Educagédo Basica
(Ensino Fundamental e Médio) no estado de Mato Grosso foi elaborada em um
processo que envolveu grupo de professores da rede e do Sindicato dos
Profissionais da Educacédo (SINTEP), grupo de especialistas das universidades
publicas, Centro de Formagao de Professores de Mato Grosso (CEFAPROS) e da
propria Secretaria de Educagdo do Estado (SEDUC). Durante, praticamente uma
década, o texto que constitui esse documento foi sendo formulado e reformulado,
discutido com os professores em suas formagdes continuadas ocorridas nas

escolas®.

A proposta contida nas OCs organizam o ensino escolar em Mato Grosso em
“ciclos de aprendizagem de duragao trienal, antecipando o ensino de nove anos,
posteriormente adotado pelo pais” (BRASIL, 2011, p. 02). O estado de Mato Grosso
foi o primeiro a propor a organizagdo das escolas em nove anos, substituindo,
portanto, a organizagdo escolar em séries: 1% a 82 séries. Essa proposta nado foi
aleatoria. Ela se pautou na concepg¢do da aprendizagem em ciclos continuos de
acordo com as fases em que se encontram os aprendizes e € compreendida, no

ambito do Ensino Fundamental, como ciclo de formag¢do humana (BRASIL, 2011).

De acordo com a proposta, a

“Escola por Ciclos de Formagao é a tentativa de traduzir na organizagéo
escolar, os ciclos da vida. Diferentemente da seriagdo, na qual o educando
tem que se adaptar a uma estrutura pré-existente, a estrutura em ciclos de
formagdo procura adaptar-se aos ciclos da vida, as fases do
desenvolvimento humano.” (BRASIL, 2011, p. 58).

* Em 2002, como professora de Lingua Portuguesa em uma escola publica do estado de Mato
Grosso, participei de um dos primeiros encontros em que os professores, por meio de seus
representantes, tiveram contato com as primeiras formulagdes e puderam opinar e sugerir a esse
respeito.
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Nesse caso, para atender a essa questdo de associar a escola aos ciclos da
vida. Dessa forma, a educagdo no ensino fundamental passou a se organizar em
trés ciclos: a infancia, pré-adolescéncia e adolescéncia. Os alunos passam a ser
reagrupados por idade e n&o por séries. Para superar as dificuldades encontradas
pela defasagem idade/aprendizagem nao superadas pelo coletivo de professores,
apresentam-se, nas orientacbes, as possibilidades de os alunos serem
encaminhados ao Professor Articulador**. Embora reconhecamos que essa é a
proposta do documento oficial, ha dificuldades de sua implementagdo nas escolas,
visto que o préprio cargo de professor articulador ndo supre as necessidades reais

da escola, visto que ha um professor articulador para 300 alunos.

A organizagédo escolar, por meio da Resolugdo N. 262/02-CEE/MT, passa,
portanto, a ser da seguinte forma:

. 1° ciclo de formac&o humana — infancia:

o) 1°ano — 6 a 7 anos de idade.

o) 2° ano -7 a 8 anos de idade.

o 3° ano - 8 a 9 anos de idade.

. 2° ciclo de formagao humana: pré-adolescéncia
o) 4° ano - 9 e 10 anos de idade.

o 5°ano - 10 e 11 anos de idade.

o) 6° ano - 11 e 12 anos de idade.

. 3° ciclo de formagao humana: adolescéncia
o) 7° ano - 12 a13 anos de idade.

o 8° ano - 13 a 14 anos de idade.

o) 9° ano - 14 a 15 anos de idade.

Além dessa reorganizagao por idade, na proposta das OCs, as disciplinas
encontram-se organizadas por areas do conhecimento: Area de linguagens (Artes,
Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira e Educac&o Fisica), Ciéncias Humanas
(Geografia, Histéria, Educacdo Religiosa) e Ciéncias Exatas e Bioldgicas
(Matematica, Fisica, Quimica, Ciéncias).

* Profissional habilitado, que investiga o processo de constru¢do do conhecimento do aluno que
apresenta dificuldades de aprendizagem (BRASIL, 2011, p. 62).
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A area de linguagens tem como eixo de estudo em comum as disciplinas o
codigo, o texto e a leitura. No que se refere a Lingua Portuguesa, assim como nos
PCNs, as OCs apresentam o trabalho do professor orientado para o texto, “unidade
basica de estudo que se refere as atividades discursivas em uso, sejam elas orais,
escritas e multimodais, pertencentes aos variados géneros discursivos.” (BRASIL,
2011, p. 9).

Como as duas professoras-participantes realizam as sequéncias de ensino
nos ultimos anos dos dois primeiros ciclos, a partir de agora discutiremos a respeito
do que é proposto para os professores de Lingua Portuguesa nessa fase de
desenvolvimento escolar em relagcdo aos textos e géneros de textos/ discursivos e

as praticas de leituras.

2.1.21 Os géneros de textos/discursivos e a leitura nas Orientagcdes

Curriculares

Nas OCs do Estado de Mato Grosso, como nos PCNLP, o texto € a unidade
de ensino. Apoiando-se na concepgéo interacionista da linguagem, os conceptores
das OCs apresentam o texto como um ”poderoso instrumento, que serve nao
somente a comunicacdo, mas principalmente a sedugdo, a persuasdao e a
manipulagédo” e, retomando Geraldi (1984/1993), os textos sao agbes que alteram as

relagdes entre as pessoas envolvidas no processo de interlocugao.

Considerando que o papel da escola € ensinar a ler e a escrever, 0s
conceptores afirmam que é imprescindivel trabalhar com a leitura e a escrita a partir

dos textos e géneros textuais/discursivos.

Desse modo, a proposta presente nas OCs assume, assim como nos PCNs, o
ensino da lingua tendo como unidade o texto e seguindo os eixos tematicos: a
oralidade, a pratica de leitura, de producéo de textos escritos e a analise linguistica.
Entretanto, além de apresentar os eixos tematicos dos PCNs, as OCs apresentam
uma organizacdo em eixos articuladores que visam ao desenvolvimento de

diferentes capacidades, de acordo com os ciclos de formacao e articulagao entre as
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disciplinas de cada area.

Quanto a leitura, no quadro da disciplina de Lingua Portuguesa, no primeiro e
segundo ciclos, a proposta aparece, de forma geral, como uma capacidade a ser
desenvolvida pelas praticas de leitura: ler, compreender e construir diferentes textos,

considerando as condigdes de produgdo, circulagao e recepgao. (BRASIL, 2011).

Embora as orientagbes curriculares ndo seja o foco de nossa analise, ela o é
indiretamente, visto que as professoras-participantes encontram-se em um contexto

em que devem seguir os PCNs e as OCs na realizagédo de suas praticas de ensino.

Como nos inscrevemos em aportes tedricos que consideram a influéncia dos
pré-construidos humanos sobre as agdes individuais das pessoas, que também
retornam para os pré-construidos, reconhecemos que todo esse contexto
apresentado interfere nas acdes ou intervengdes dos professores em sala de aula e,
consequentemente, influi no seu agir didatico, conforme pudemos constatar em
nossas analises. As duas professoras-participantes realizam, em seu agir, gestos
didaticos que, em alguns casos, representam ou configuram o que esta proposto
pelos pré-construidos, nesse caso, representado pelos documentos oficiais PCNLP
e OCs.

A seguir, discutiremos, de forma mais detalhada, o que consideramos como
trabalho e agir docente, mais especificamente, o trabalho e o agir docente dos
professores de Lingua Portuguesa.

2.2 O trabalho e o agir docente

Na secao anterior, apresentamos uma visdo geral do percurso historico das
implantagbes das politicas educacionais vivenciado pelos professores no Brasil e,
mais particularmente, no estado de Mato Grosso. Nesta sec¢ao, discutiremos a nogao
de trabalho e agir docente, tal como desenvolvida pelo grupo ALTER, a fim de
mostrarmos como essa nog¢ao contribui para uma clarificagdo do agir do docente de

Lingua Portuguesa. A relagdo que buscamos estabelecer entre essas duas se¢des é
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a concepgao que perpassa toda nossa pesquisa: a de que somos seres SsOcCio-
histéricos e constituidos por discursos ideolégicos e politicos que influenciam
sempre em nossos atos, agbes e em nosso agir de modo geral, conforme ja

discutido em nosso primeiro capitulo.

Como nos apresenta Marx e Engels em sua obra “A ideologia Alema” (2010),
o trabalho é o elemento central das formas de organizagdo do humano no mundo.
Para esses autores, o homem € explicado socialmente e é a sua capacidade de
interferir na natureza que o ira diferenciar dos outros seres. Para eles, a capacidade
de intervencido é compreendida como a capacidade de trabalho. Dessa forma, eles
explicam a importancia do papel do trabalho na transformacdo da sociedade e,

consequentemente, do homem.

Embora seja compreendida como uma organizagéo coletiva, para atender as
necessidades da coletividade, a atividade de trabalho € constituida por individuos,
cujas condutas sdo o resultado das representacdes que eles tém do seu proprio

trabalho, de acordo com o que se espera socialmente de seu métier.

O trabalho, de forma geral, € considerado, nesta pesquisa, como uma
atividade organizada pelo ser humano nas formag¢des sociais, sendo, portanto, uma
atividade constitutiva do agir humano e uma das facetas da atividade humana.
Organizada comunitariamente, isto €, para atender as necessidades de grupos e
nao, propriamente, de individuos isolados, essa atividade é coletiva e regulada pela

atividade linguageira.

Machado (2010, p. 165), baseando-se em um ponto de vista transdisciplinar
ao aliar o ISD as Ciéncias do Trabalho, mais especificamente, a Ergonomia da
Atividade (AMIGUES, 2004) e a Clinica da Atividade (CLOT, 2010), conforme ja
referendado nesta pesquisa, apresenta a atividade do trabalho docente como
caracterizada por ser uma atividade situada “influenciada pelas condi¢cbes sécio-
historicas de uma determinada sociedade” e orientada por prescrigdes tanto do
sistema educacional quanto do sistema de ensino, que acabam por apresentar
“modelos de agir’. E impessoalizada, pois as prescricdes sdo dirigidas a todos os
docentes de modo geral, independente da situagao especifica, ao mesmo tempo, &

pessoal, porque € “propria de cada professor, que, para realiza-la, mobiliza seu ser
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integral, em multiplas dimensdes (fisicas, cognitivas, linguageiras, afetivas etc)”. E
considerada ainda como finalizada por ter como objetivo “a construgdo de um
ambiente propicio a aprendizagem de determinados conteudos pelos alunos e ao
desenvolvimento de determinadas capacidades a eles relacionadas”. E
instrumentada, pois o professor apropria-se de artefatos que se tornam instrumentos
propicios para as tarefas que realiza. E, por fim, é considera como interpessoal,
porque se desenvolve entre varios sujeitos. Para elucidar esse posicionamento, a

autora elabora o seguinte esquema:

Figura 5: Esquema dos elementos constituintes do trabalho do professor
em situacao de aula
Contexto sécio-histérico particular

Sistema educacional
Sistema de Ensino
Professor
I3
ARTEFATOS
Materiais ou
smbalfcos
INSTRUMENTOS
~4
Objeto Outrem
Construir e gerencier um amblante de ' Alunos, pe's, colegas '
trabalho coletivo quaposshiiftaa d[mg:: ‘ :s outros
aprendizagem de determinados conteddos Intarlor dos
disclpiinares e o desenvolvimento da
cmpeddadesa eles

Fonte: Machado (2010, p. 165)

Nesse esquema, a autora apresenta os elementos que interferem ou sao
constitutivos do trabalho docente em relacéo a situacado de sala de aula, entretanto,
alerta para que ndo o tomemos como um “modelo” pronto e acabado do trabalho do
professor em sala de aula, nem como do trabalho docente como um todo, embora
sirva como um instrumento metodologico para as analises realizadas pelo seu grupo
de pesquisa, por considera-lo como “[...] um instrumento de ordem heuristica para

nossas pesquisas” (MACHADO, 2010, p. 165), isto é, elaborado a partir dos dados
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empiricos com a finalidade de responder as questdes e problematicas postas pelo

grupo.

Para explicar esse esquema, que para a autora deve ser considerado como

estando em constante construgao, ela nos esclarece que:

todos os podlos postos em negrito se encontram em interagédo continua, uma
vez que uns influenciam os outros, sem uma uUnica dire¢gao predeterminada.
Por exemplo, os instrumentos auxiliam a organizar o meio, ao mesmo
tempo que agem sobre o outro e sobre o proprio sujeito, e vice-versa, o que
pode levar a transformagao dos artefatos sociais e a renormalizagdo das
prescricdes (MACHADO, 2010, p. 166).

Em relagdo a essa questdo, pensando no exemplo ja dado por Machado,
consideramos que a ‘“interacdo continua” deva ser observada também em relagao
ao tripé professor/outrem/contexto socio-histérico e sistemas, no que se refere a
possibilidade de “transformacdo e renormalizagdo das prescricdes” (MACHADO,
2010, p. 166).

Tanto o que Machado (2010) apresenta sobre a atividade docente quanto o
esquema representam a concepgdo de trabalho docente assumida pelo grupo
ALTER e os pesquisadores brasileiros que o integram. Portanto, no quadro das
pesquisas desenvolvidas por eles e por nés nesta investigagao, o trabalho docente é
compreendido como um trabalho que recebe influéncias de prescricdes do sistema
educacional, de ensino e didatico, das instituigbes (escola) em que se efetiva; ele
mobiliza o uso de inumeros artefatos disponiveis no coletivo de trabalho que podem
ou nao se transformarem em instrumento para sua agéo; é dirigido a “outrem” que
nao € apenas o aluno (neste caso pode se dirigir a coordenagdo em momentos de
reunides, por exemplo); se realiza dentro de sala de aula (o que é visivel) e fora da
sala (como, por exemplo, o preenchimento de relatérios escolares); e tem como
objeto “construir e gerenciar um ambiente de trabalho coletivo que possibilite a
aprendizagem de determinados conteudos disciplinares e o desenvolvimento de
capacidades a eles”, conforme destacado na figura 5.

Paralelamente a essa concepgado de trabalho docente assumido no grupo
ALTER/CNPq com a qual concordamos, em nossa pesquisa nos apoiamos também
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na perspectiva do trabalho do professor vindo da didatica das linguas, tal como
desenvolvida pelo grupo GRAFE (SCHNEUWLY e DOLZ, 2009), que analisa o
trabalho docente sob um ponto de vista focalizado nas situagcdes especificas de sala
de aula em que o professor em interagdo com o aluno transforma o objeto de ensino
em objeto efetivamente ensinado. Essa focalizagdo n&o € aleatéria, mas sim por
compreender que essa dimensao do trabalho do professor € o centro desse
trabalho.

Embora os dois grupos nao realizem discussdes a respeito do trabalho do
professor sob um mesmo enfoque, elas nos parecem totalmente complementares.
Ambos o0s grupos seguem os principios do interacionismo sociodiscursivo,
compreendendo a influéncia dos pré-construidos ou da atividade coletiva sobre o
agir das pessoas e, consequentemente, dos professores.

Além disso, compreendem a linguagem numa concepg¢ao sociointeracionista
em que ela é central para o desenvolvimento humano, reconhece os principios
marxistas de que o trabalho é o elemento central das formas de organizagdo do
humano no mundo e de que ele € mediado por ferramentas e/ou instrumentos
elaborados pelas pessoas, a fim de suprir suas necessidades de trabalho e
sobrevivéncia, além de reconhecerem que as formas de educacdo formal sao

responsaveis para a transmissao e a transformacao dos pré-construidos.

Embora esses dois grupos realizem pesquisas a respeito do trabalho do
professor que consideramos complementares, reconhecemos algumas diferengas

em suas abordagens.

No triangulo de Machado (2010), a autora nos apresenta uma nogéo de objeto
que se diferencia da nogdo de objeto tal como proposto no tridngulo didatico (ver
figura 2). O objeto a que se refere Machado (2010) € mais amplo ou abrangente,
dizendo respeito a construgdo de um ambiente propicio para o desenvolvimento de
aprendizagens, ja o objeto referido no triangulo didatico € o objeto de ensino, os

saberes a serem transformados.

Machado (2010) distingue a nocdo de artefato e instrumento de acordo com
Rabardel (1995), a fim de apresentar que o trabalho do professor € mediado por

diferentes instrumentos. A autora, retomando Rabardel, apresenta que os artefatos,



127

construidos pelo ser humano, a fim de atender suas necessidades, encontram-se
nos pré-construidos, e ao serem apropriados pelas pessoas se tornam instrumentos
que contribuem com o desenvolvimento delas. Ao utilizar “instrumento” no centro de
seu esquema, a autora remarca a nogdo de que o artefato se transforma em
instrumento quando apropriado pelo professor, a fim de ser utilizado nas situacdes

de interacdo entre professor, objeto e outrem.

Embora alguns pesquisadores do grupo GRAFE, mais especificamente,
Schneuwly (2004) e Dolz (2004), também realizam essa discuss&do ao trazerem a
nogcdo de géneros de textos como (mega) ferramentas e instrumentos semidticos
que possibilitam o desenvolvimento de capacidades de linguagem nos aprendizes,
na pesquisa desenvolvida pelo grupo citado (SCHNEUWLY e DOLZ, 2009), essa
nogcdo € ampliada para a discusséo de ferramentas de ensino ou didaticas que
contribuem para a mediagao feita pelos professores ou mediam as suas agdes em
sala de aula. Segundo Schneuwly (2009, p. 33), elas podem ser compreendidas em
trés categorias: a primeira como ferramentas materiais e n&o especificas a nenhuma
disciplina (computador, por exemplo); a segunda categoria diz respeito as
ferramentas materiais que compreendem o conjunto de materiais escolares de uma
disciplina que permitem a decomposicédo do objeto de ensino, como, por exemplo, as
atividades escolares. E a terceira categoria € o proprio discurso elaborado pelo
professor, sua forma de dizer e apresentar verbalmente o objeto de ensino, por

exemplo.

A nosso ver, a nogdo de instrumento adotada por Machado (2010) e a nogao
de ferramenta discutida em Schneuwly e Dolz (2009) estdo relacionadas a
apropriagao pelos sujeitos dos artefatos que se encontram nos pré-construidos.

Podemos constatar algumas diferengas quanto a abordagem do trabalho do
professor que podem, ao mesmo tempo, ser complementares. Tomando por base
essas duas abordagens, bem como as ja referidas em nosso primeiro capitulo,
consideramos, como Machado (2010) e Simard et al. (2010), que o trabalho do
professor € influenciado por um contexto mais amplo, conforme podemos constatar

pelas figuras ja discutidas anteriormente:
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Figura 6: Representacio dos contextos mais amplos que influenciam o trabalho do

professor

i i Contexto sdcio-histdrico particular
Meio social ontexto sécio-historico p

\ Sistema educacional
Sistema de Ensino
Professor
Meio cientifico A o ARTERATOS
/ Materiels ou ‘

\

INSTRUMENTOS

simbalfcos
Meio
educacionall \

Objeto Qutrem

Construir egerandier um emblente de Alunos, pels, ool
trabalho coletho queposshifta e d‘llm;: ‘:s ou::'
” Ineror ados

N discplinares ¢ o desenvolvimento de
cpaddadesa dles

SIMARD, 2010; p. 13

MACHADO, 2010; p. 165

Fonte: elaborado pela autora

Na figura 6, observamos que, embora as duas abordagens considerem o
contexto sdécio-historico mais amplo, apresentam-no de forma diferenciada.
Enquanto na Didatica das Disciplinas ele € apresentado como meio social, cientifico
e educacional, por Machado (2010), ele é apresentado como contexto socio-histérico

particular, sistema educacional e sistema de ensino.

Associando as duas abordagens com as concepgdes discutidas no primeiro
capitulo, consideramos esse contexto mais amplo como os pré-construidos
presentes nas formacdes e atividades sociais. Consideramos, ainda, o trabalho
docente constitutivo da atividade educacional, que, por analogia ao conceito de
atividade coletiva tal como desenvolvida no interacionismo sociodiscursivo, pode ser

compreendida como estrutura de colaboragdo que organiza a interagdo entre os
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individuos/profissionais da educagéao, instancias governamentais. Como constituinte
da atividade educacional, o trabalho docente €& central para essa atividade
constituindo também a atividade docente.

Construido na relagdo entre os professores e o0s outros (alunos,
coordenadores, pais, diretores etc), com o objeto construir ambiente favoravel para o
ensino-aprendizagem (MACHADO, 2010), e na interagdo com os alunos transformar
um objeto de ensino em objeto ensinado (SCHNEUWLY e DOLZ, 2009), pelo uso,
ainda, de ferramentas didaticas e apropriacdo de instrumentos, o trabalho docente
constitui-se também de diferentes tarefas:

Figura 7: Exemplos de tarefas que constituem o trabalho do professor

Reunido
pedagodgica
Preenchimento Reunido .
de relatérios com os pais
\ TRABALHO
DOCENTE
Outras Pratica de ensino em zormagac;
sala de aula/Intervengdes ontinuada
didaticas
Professor
objeto < > aluno

Fonte: elaborado pela autora.
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Na figura 7%, buscamos mostrar nossa concepgdo de que o trabalho do
professor & constituido por diferentes tarefas (preencher relatérios, participar de
reunides pedagogicas e com o0s pais dos alunos etc). Entre essas tarefas,
destacamos em negrito a tarefa central que € a voltada para as praticas de ensino e
aprendizagem, em que o professor, em interacdo com os alunos transformam o
objeto de ensino em objeto ensinado e apreendido, mediado pelo uso de

instrumentos.

No que se refere ao agir do professor ao desenvolver suas tarefas na
atividade docente, nos pautamos também na discussdo realizada pelo grupo
ALTER. A elaboragdo dessa concepgéo originou-se dos resultados das pesquisas
desenvolvidas pelos pesquisadores desse grupo realizadas em diferentes contextos
de atividade docente: contexto de ensino de linguas (portugués, inglés, francés) em
nivel do ensino fundamental ao académico (pés-graduacgdo), em institutos privados
ou publicos, como por exemplo, Muniz-Oliveira (2011), Donizette (2009), Abreu-
Tardelli (2006) e os outros autores do grupo ja citados.

As analises pautaram-se, sobretudo, no agir docente, mais especificamente,
sobre as identificagées das (re)configuragdes e interpretagdes desse agir em textos
produzidos pelos professores-participantes das pesquisas ora em coconstrugdo com
0 pesquisador (por meio de entrevistas, método de instrucdo ao sosia e
autoconfrontagbes simples), ora em coconstru¢cdo com colegas de trabalho (por
meio de autoconfrontacdo cruzada), aléem de documentos oficiais (programas

curriculares, relatérios de estagios, por exemplo) e em textos produzidos pela midia.

A integracédo que fazemos entre a proposta do grupo ALTER, LAF e GRAFE
nos possibilitou verificar em nossos dados o trabalho docente numa dimensao mais
ampla, envolvendo diferentes tarefas realizadas pelos professores e que colocam
em relacao diferentes situagdes nao restritas somente a situagcdo de sala durante a
realizacdo de uma pratica de ensino, como, por exemplo, a reunido pedagdgica ou
as tardes de formacdo continuada que os professores-participantes da nossa
pesquisa e outros professores do contexto pesquisado precisam participar.

* 0s exemplos que utilizamos na figura 7 foram baseados no cotidiano da escola de nosso contexto
de pesquisa. Consideramos, portanto, a existéncia de outras tarefas que constituem o trabalho
docente dependendo do contexto de ensino (Ensino superior, médio, fundamental etc).
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Ao mesmo tempo em que reconhecemos essa amplitude do trabalho docente,
distinguimos também a dimensdo focalizada do contexto de sala de aula no
desenvolvimento de praticas de ensino, neste caso, observamos uma dimensao

estritamente didatica do trabalho do professor.

Desse modo, ao distinguirmos no trabalho do professor diferentes tarefas que
envolvem a situacao restrita a sala de aula e a pratica de ensino e outras que
envolvem a situacdo exterior a sala de aula, a fim de atender outras exigéncias
desse trabalho e retomarmos a discussdo a respeito do agir docente tal como
discutido no grupo ALTER, identificamos a existéncia de uma dimens&o desse agir
que postulamos como agir didatico. Esse agir, compreendido como uma dimensao
do agir docente, é constituido por um conjunto de intervengdes que os professores
realizam no processo de ensino-aprendizagem com foco no objeto de ensino e nas
capacidades pretendidas a serem desenvolvidas nos alunos. Esse conceito sera

melhor discutido em nossas conclusdes a partir de nossos resultados.

A seguir, pautar-nos-emos sobre o trabalho do professor de Lingua
Portuguesa de forma mais especifica.

2.3 O trabalho do professor de Lingua Portuguesa

Conforme buscamos mostrar na secédo anterior, o trabalho do professor, de
modo geral, é constituido por diferentes tarefas que exigem diferentes intervencgoes,
entre elas, intervencdes didaticas especificas, mobilizando o uso de inumeras
ferramentas/instrumentos e recebendo influéncias de contextos historicos mais

amplos.

De acordo com o que notamos até o momento, tudo isso pode ser identificado
em diferentes contextos de ensino, independentemente da disciplina ministrada por
um professor. Nesta secado, incidiremos, de modo mais especifico, ao trabalho do
professor de Lingua Portuguesa e suas especificidades. Para tanto, nos
aportaremos também em conceitos e pesquisadores da didatica das linguas.
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O primeiro elemento que diferencia o trabalho do professor de Lingua
Portuguesa (lingua primeira) do trabalho de outras disciplinas € o objeto geral de
ensino. Esse objeto é a propria lingua em seus diferentes aspectos ou dimensdes.
Isso envolve, de um lado, conteudos ligados a habilidades e capacidades praticas:
falar, ouvir, escrever, ler, interagir com o outro, compreender; e, de outro lado,
implica questdes relativas aos saberes e as normas. Do professor de lingua, espera-
se que conhecga a lingua e seus componentes como, por exemplo, a gramatica, o
léxico, a ortografia, o vocabulario, bem como a comunicagdo oral e escrita, a

literatura e aspectos culturais inerentes a dimensao dos textos.

Reconhecemos, assim como Dolz et al. (2009), que o curriculo ou o programa
para o ensino de linguas € amplo, comportando sempre escolhas relacionadas a
diferentes campos tedricos como, por exemplo, linguistica, literatura,
sociolinguistica, linguistica textual, filosofia da linguagem, pragmatica etc, o que
torna esse trabalho complexo. Ensinar, nesse contexto, consiste em transformar ou
possibilitar diferentes formas de pensar, de falar, de fazer, de interpretar, com a
ajuda de ferramentas/instrumentos semioticos: os signos ou os sistemas linguisticos
ou linguageiros, os textos. E um trabalho que tem a mesma estrutura que todo

trabalho docente, entretanto, ele age sobre a linguagem.

Desse modo, retomando o arcabougo tedrico ja discutido nas secdes
anteriores, reconhecemos o trabalho docente de quaisquer disciplinas como um
métier cujo agir linguageiro € predominante, ao mesmo tempo em que um agir nao
linguageiro, ndo verbal, o completa e o constitui. Queremos frisar aqui que, nesse
caso, estamos usando a nogéo de agir linguageiro como identificado nas pesquisas
do grupo ALTER de modo diferenciado: o agir linguageiro aqui € um agir englobante
da agdo do docente e, consequentemente, do agir didatico, isto €, n&do ha agir
didatico fora da ac&do de linguagem, sem um agir linguageiro. Ele pode ser
constituido por um agir ndo linguageiro, como, por exemplo, “eu tirei o audio”, mas

que aparece sempre em fungado ou interligado a agédo de linguagem.

Em relacdo, especificamente, ao trabalho do docente de linguas, o
consideramos, de certo modo, um trabalho cujo agir do profissional nos apresenta

um modo de agir “metalinguageiro” por representar, sobretudo, um agir com a lingua
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e sobre a lingua. Nesse caso, reconhecemos a lingua como objeto de ensino e

como ferramenta semidtica para o ensino.

E nesse contexto que nossa pesquisa filia-se, para analisar o trabalho do
professor de lingua, com o objetivo de observar, na pratica, a transformagao que um
objeto de ensino (o género textual), proposto pelo sistema educacional para ser
trabalhado em sala de aula, sofre na interagdo didatica. Ou seja, pretendemos
identificar nos textos as praticas que os professores desenvolvem na didatizacdo do
objeto de ensino que o coloca no estatuto de efetivamente ensinado e, também,

como os professores as avaliam.

2.4 O trabalho docente e a formagao continuada em Mato Grosso

Assim como as Politicas Educacionais influenciam, regulamentam e
apresentam diretrizes para o trabalho do professor, elas também exercem influencia

sobre a formacéo continuada dos professores.

A formagado continuada em contexto escolar passa a ser regulamentada no

Brasil com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo (LDB) de 1996.

Art. 61. A formagao de profissionais da educacdo, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas
de cada fase do desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

| - a associagao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagao
em Sservigo ;

Il - aproveitamento da formacéo e experiéncias anteriores em instituicées de
ensino e outras atividades (BRASIL, 1996).

Observamos que ao regulamentar a formagao continuada ou capacitagdo em
servigo, a proposta apresenta também a possibilidade dessa formagao ser realizada
com o aproveitamento de experiéncias adquiridas tanto nas instituigdes de ensino ou

em outras atividades.

Além de regulamentar, a LDB, no 3° paragrafo do Art. 87, deixa a encargo dos

municipios, estados e da unido “realizar programas de capacitagdo para todos os
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professores em exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educacao a
distancia”.

Quanto a essa questdo, o estado de Mato Grosso implementa em 1997, os
Centros de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Basica “°
Professsores (CEFAPROs). Sua criacdo teve origem na iniciativa de alguns
professores de uma escola publica da cidade de Rondondpolis-MT, que se reuniam
para discutir sobre a educacao no estado de Mato Grosso e estudar as teorias que
influenciavam a educagao nesse estado, a fim de adquirirem maiores conhecimentos

€, com isso, aprimorarem sua atuagao como profissionais dessa area.

Constituidos inicialmente como Unidade Escolar*’ do sistema publico
estadual de ensino para docentes que atuam na educacéo basica, esses centros de
formagao tinham como objetivo inicial “executar a ‘Politica de Formagao™®, desses
profissionais, subsidiando as Unidades Escolares na elaboragéo de seus ‘Planos de

Formagao’ para a melhoria da agéo educativa.” *°

Durante os oito primeiros anos, esses Centros de Formacdo foram se
multiplicando em podlos, seguindo a organizagdo regional proposta pela
SEDUC/MT®, a fim de subsidiar as escolas de suas regides.

No final de 2005, com a promulgagao da Lei 8.405 de 27 de dezembro de
2005°", que estabeleceu as novas diretrizes para o trabalho dos profissionais desses
centros, os CEFAPROs passaram a ter a finalidade de realizar a formacéao

46 A nomenclatura inicial desses centros de formagado é diferenciada da nomenclatura atual - ha o
acréscimo da palavra Basica na primeira nomeagdo. Essa diferenciacdo da-se por, esses centros,
inicialmente, destinarem-se a formacgédo de professores da Educacdo Basica do Estado de Mato
Grosso.

17 Esses Centros eram considerados uma extensdo das unidades escolares, mas que neste caso,
serviam para atender aos proprios professores. Os profissionais liberados pela SEDUC/MT, para
prestar servicos a esses centros, eram enquadrados na folha administrativa do estado como
funcionarios da educacéo basica.

48 Politica de Formacéo e Planos de Formagéo foram nomes dados a programas do governo estadual
que visavam a formacgdo continuada para os professores da educagdo basica do estado de Mato
Grosso.

49 O objetivo citado foi apresentado pela equipe da Superintendéncia de Formacao da Secretaria de
Educagao do Estado de MT em curso destinado aos professores formadores dos CEFAPROS em
julho de 2009.

50 A Secretaria do Estado de Educacéao do Estado de Mato Grosso organiza-se em 117 pdlos,
coordenados por “Assessorias Pedagoégicas”, equivalentes as Diretorias em Sao Paulo.

51 MATO GROSSO, Lei 8.405 de 27 de dezembro de 2005 da Secretaria de Educacdo do Mato
Grosso.
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continuada dos professores da educacgao basica da rede publica estadual de ensino,
como também, prepara-los para a inclus&o digital e o uso das novas tecnologias. E
neste mesmo ano, que € criado mais uma unidade, Tangara da Serra, por meio do
decreto de N° 6.824 de 30/11.

Em 2006, nove anos apds a sua criagao, esses Centros, por meio da Lei
8.405/05, foram transformados em Unidades Administrativas. A mudanca de
Unidade Escolar para Unidade Administrativa implicou em uma participacdo mais
direta da Secretaria de Educagdo do Estado de Mato Grosso (SEDUC/MT) na
contracéo dos profissionais desses Centros e na elaboragdo de um plano de carreira
diferenciado. Até o momento, os profissionais que prestavam servicos a esses
centros eram disponibilizados pela SEDUC para tal atividade, por exemplo, um
professor da Educacgao Basica que exercesse a fungao de professor-formador desse
centro, era enquadrado na folha administrativa do estado como professor de
educacao basica, independentemente, de sua nova fungcdo. Com a lei e a
transformagao para Unidade Administrativa, os CEFAPROs tornaram-se um novo
orgao do estado, subordinado a Superintendéncia de Formagao dos Profissionais da
Secretaria de Estado de Educagdo (SUFP). Com isso foram gerados novos cargos,
novo enquadramento, isto €, os profissionais, antes cedidos aos centros, passaram
a ser funcionarios desses, 0 que gerou novos planos de carreira, acarretando em

remuneragao e carga horaria diferenciadas.

Essa mudancga, juntamente com as exigéncias advindas de diretores desses
centros, acarretou, em 2007, na intervengao do governo estadual por meio do que
ele nomeou de “Acbes para o fortalecimento das acbes de formacdo dos
CEFAPROs™?. Essas acdes referiram-se a elaboracéo e definicdo dos eixos que
deveriam nortear os trabalhos dos professores formadores.

Embora a definicdo dos eixos tenha se dado em 2007, foi apenas em 2008
que as propostas reformuladas foram publicadas em arquivo que circulou apenas
dentro de cada unidade. Essas propostas ressignificaram e ampliaram o papel dos
CEFAPROs, que passaram a ser considerados pelo governo como “centro de

52 Plano e Agdes apresentadas pela equipe de Superintendéncia de Formagao/MT em Encontro de
Formacéao dos Profissionais dos CEFAPROs de 08 a 18 de fevereiro de 2010.
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exceléncia da Formagao Continuada dos Profissionais da Educacdo do Estado de

Mato Grosso.”?

Os CEFAPROs passaram a ter as fungdes® de:

- Disseminar as politicas oficiais de educagédo do Estado de Mato Grosso e
do Ministério da Educacao.

- Diagnosticar necessidades, apoiar e propor agdes formativas junto as
escolas da rede publica de ensino.

- Mediar as necessidades formativas dos professores e das politicas oficiais,
fortalecendo e dinamizando a rede de formagao.

- Elaborar, acompanhar e avaliar o projeto de formagédo continuada dos
professores da educacdo basica da rede publica de ensino, contribuindo
para o desenvolvimento profissional dos mesmos.

Foi estabelecido como desafio para os profissionais dos CEFAPROs, alcancar
o resultado de uma “escola viva”, expressao utilizada pela SEDUC/MT para designar
que o conteudo a ser trabalhado pelos professores do CEFAPRO sejam conteudos
estabelecidos a cada momento, de acordo com a realidade e demanda local.
Seguindo a essa perspectiva, foi definido, a partir de entdo, como objetivo do
programa desses Centros “estimular o estudo e a investigacdo sistematica na e
sobre a pratica, com a contribuicdo das teorias pedagdgicas, com o intuito de que as
escolas e seus professores possam construir, reconstruir, transformar suas praticas

e seus saberes.”®

Nas escolas publicas do estado de Mato Grosso, a formagao continuada
ocorre sob o nome de “Sala do Educador”. Nesse projeto, as formagdes sdo dadas
por professores-formadores do Centro de Formacdo de Professores do Estado
(CEFAPRO). Entende-se como professores-formadores os professores que, por
meio de concurso, assumem esse cargo para ministrar as formagdes estipuladas
pelo Estado aos professores nas escolas publicas. Quanto ao conteudo do projeto,
80% dos estudados na formacéo continuada séo indicados pela propria Secretaria

do Estado, juntamente com os Centros de Formacéo; e apenas 20% ficam a critério

53 Concepgao apresentada pela equipe de Superintendéncia de Formacdo/MT em Encontro de
Formacéao dos Profissionais dos CEFAPROs de 08 a 18 de fevereiro de 2010.

54 Ressalta-se que tais fungdes permanecem vigorando até o momento (02/2011).

55 Disponivel em http://www.seduc.mt.gov.br/conteudo.php?sid=20&cid=10673&parent=20
(02/02/2011).

56 Objetivo apresentado pela equipe de Superintendéncia de Formagado/MT em Encontro de
Formacéao dos Profissionais dos CEFAPROs de 08 a 18 de fevereiro de 2010.
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das escolas. E, neste caso, geralmente a formagdo € ministrada pelos
coordenadores pedagogicos ou por convidados (como foi o caso do curso ministrado
por nos).

A Sala do Educador reune professores das diferentes areas do conhecimento,
tal como organizado nas OC, conforme vimos na segéo 2.1.2

Foi nesse contexto que ministramos 0 minicurso sobre os géneros textuais em
2011 e, a partir das criticas dos professores sobre os modelos de formacéao
continuada que nao se baseavam em suas praticas, elaboramos nossa proposta de
investigacdo que pode se constituir como uma primeira etapa para a realizagdo de

uma formacéo continuada em que os professores sejam coconstrutores.
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CAPITULO Il - ABORDAGEM METODOLOGICA

Neste capitulo, apresentamos os procedimentos metodologicos adotados

nesta pesquisa de natureza prioritariamente qualitativa, iniciando pelo objetivo geral

e especificos.

Temos como objetivo geral caracterizar o agir didatico de duas professoras de

lingua portuguesa na realizagcao de duas praticas de ensino sobre o género textual e

sua reconfiguracdo em textos orais produzidos em situagdo de autoconfrontagao

simples e cruzada numa perspectiva de formagao docente

Para alcangarmos nosso objetivo geral, elaboramos trés objetivos especificos

e oito questdes de pesquisa, conforme apresentamos na tabela 4 a seguir:

Tabela 4: Objetivos e questdes de pesquisa

Objetivos especificos

Questdes de pesquisa

- identificar os objetos de ensino, as
atividades escolares, as formas
sociais de trabalho e as ferramentas
didaticas evidenciados nas aulas de
lingua portuguesa.

- Quais sdo os objetos de ensino trabalhados nas
aulas?
- De que modo esses objetos sdo desenvolvidos nas
aulas?
- Quais sdo as ferramentas e dispositivos
didaticos utilizados?
- Quais e que tipos de atividades escolares
sdo realizadas?
- Quais séo as formas sociais de trabalho e as
estratégias desenvolvidas?

- Verificar que gestos didaticos
fundamentais e especificos podem
ser identificados no agir didatico das
professoras-participantes da
pesquisa em sala de aula.

- Que gestos didaticos fundamentais e especificos
podem ser identificadas no agir didatico das
professoras-participantes?

- Verificar que elementos da pratica
de ensino sdo retomados pelas
professoras nos textos orais
produzidos por elas por meio do
método de autoconfrontacao.

-  Que conteudos sao tematizados
autoconfrontagdes simples e cruzadas.

- Que gestos didaticos fundamentais e especificos
sdo evidenciados no discurso das professoras de
lingua portuguesa nas autoconfrontagdes simples e
cruzadas?

nas

Fonte: elaborado pela autora.
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Os principios de nossa pesquisa tém carater intervencionista e convergem
com a pesquisa-agao, visto que nossa pesquisa situa-se em um contexto de
formacéo continuada, em uma escola publica do estado de Mato Grosso, em que
participamos como formadora. Embora ndo tenhamos, em nossa pesquisa, enfocado
o curso de formacao sobre a elaboracdo de modelos didaticos para o trabalho com
géneros textuais nas escolas, foi durante sua realizagdo que construimos o nosso
objeto de pesquisa, inspirado nos dialogos realizados com os professores-cursistas
que levantaram a problematica em relagcdo aos cursos de formacgao continuada que
nao se pautavam nos conflitos ou problemas dos contextos imediatos, voltados para

as praticas pedagogicas e didaticas, vivenciados por eles.

Inserida, portanto, em uma metodologia de formagédo continuada que se
pautasse em situacbes e problemas concretos vivenciados pelos professores,
elaboramos nossa pesquisa que teve como objeto de analise uma pratica de ensino
cujo objeto de ensino é prescrito nas orientagdes curriculares e os professores nem

sempre sabem como desenvolvé-lo em sala de aula.

Desse modo, o percurso metodolégico que realizamos baseia-se em uma
triade responsavel pela constituicdo de nossos dados: o ftrabalho prescrito
(identificado nas orientagdes curriculares do estado de Mato Grosso e na instrugao
da propria pesquisadora), o frabalho realizado (a situagédo concreta em sala de aula),
a observacéo, discussdo e analise dos professores de suas praticas em sala de

aula.

Vale destacarmos que o objeto de ensino escolhido pelas professoras-
participantes para a analise do trabalho realizado, o género textual, parte, de um
lado, de uma necessidade das préprias professoras em trabalhar com esse objeto e,

de outro, pela influéncia do curso que ministramos.

O cunho intervencionista de nossa pesquisa relaciona-se ao fato de como
chegamos ao nosso objeto de analise e, também, a investigagdo que visa identificar
os resultados obtidos a respeito da metodologia proposta, com pretensdes futuras
de contribuir para a elaboracdo de uma formagao continuada coconstruida com os

professores das unidades escolares.



140

Dividimos esse capitulo em trés secdes. Na primeira discutiremos a respeito
do contexto de nossa pesquisa e sua integragdo com um contexto de formagao
continuada. Na segunda segao apresentamos os procedimentos de coleta e também
de tratamento dos dados. E na terceira secdo apresentamos os procedimentos de

analise.

3.1 O contexto de pesquisa e o contato com o campo: uma trajetoria

Nesta parte, apresentaremos o contexto de nossa pesquisa e o processo de

contato com o campo.

3.1.1 O local de pesquisa e os participantes

Esta pesquisa se realizou em Barra do Gargas-MT, com professoras da
escola Estadual Senador Filinto Miller. Essa escola localiza-se na regido central da
cidade e atende criangas e adolescentes moradores do bairro central, como também
alunos de duas cidades vizinhas — Pontal do Araguaia-MT e Aragargas-GO, da zona
rural e indigenas das etnias Xavante e Bororo. E uma escola de Ensino
Fundamental Basico | e Il, organizada nas modalidades de Ciclo (Escola Ciclada) e
de Educagao de Jovens e Adultos (EJA).

O ciclo se organiza em trés etapas subdivididas em trés fases cada. O
primeiro ciclo é constituido pelos anos 1°, 2° e 3° que correspondem as fases |, Il e
[, respectivamente. O segundo ciclo pelos anos 4°, 5° e 6°, e o terceiro ciclo pelos
7°, 8° e 9° anos. A modalidade EJA se organiza em dois segmentos. O primeiro
segmento é constituido pelos 4°, 5° e 6° anos; e o segundo segmento pelos 7°, 8° e
9°. Cada segmento corresponde a dois anos de estudos, pois se organizam da

seguinte forma: fase | do primeiro segmento: 5° e 6° anos; fase Il do primeiro
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segmento: 6° e 7° anos; fase | do segundo segmento: 7° e 8° anos; e fase Il do

segundo segmento: 8° e 9° anos.

As duas modalidades tém em comum o fato de exigirem avaliagbes
continuas, o preenchimento de relatérios pelos professores (no lugar do boletim de
notas) e o fato de a reprovagdo do aluno poder ocorrer somente no final de cada

ciclo ou segmento.

Para superar as dificuldades que os alunos possam vir a ter entre uma fase e
outra de mesmo ciclo e mesmo segmento, ha o professor-articulador, fungao
designada pela prépria Secretaria de Educacdo do Estado, cujo trabalho entre
muitos € o de atender, conforme projeto de articulagdo construido pela escola, os
alunos com dificuldades de aprendizagem, utilizando estratégias pedagodgicas
complementares, proporcionando vivéncias formativas cidadas integradas as
atividades desenvolvidas pelo professor titular e receber dele o relatério individual

dos alunos a serem atendidos pelo projeto de articulagéo.

Todo o planejamento dos professores, os relatérios e os diarios sao
preenchidos online em um programa disponibilizado pela Secretaria de Educagéo do
Estado, o que gera um problema referente a quantidade de computadores

disponiveis nas escolas para que esse trabalho ocorra.

A escola também € uma Escola Inclusiva, pois ha, em sua estrutura, tanto
salas especiais quanto séries regulares para os alunos inclusos (portador de alguma
deficiéncia). Para acompanhar esses alunos nas séries regulares, ha o professor
assistente contratado para tal finalidade, como identificaremos na analise das

autoconfrontagoes.

Em relacdo aos dados que compdem esta pesquisa, fazem parte um
conjunto de outros dados gerados em uma situacdo de intervencdo/formagao
realizada pela pesquisadora com professores das disciplinas Lingua Portuguesa,
Inglesa, Historia, Geografia, Ciéncias, Educacdo Fisica e Artes e das modalidades
de Ensino Fundamental Basico |, || e EJA.

Ressaltamos que a situagdo de intervencao /formacédo partiu de uma
demanda da escola no primeiro contato entre a pesquisadora e o campo de
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pesquisa, devido a preocupacao dos professores da instituicdo quanto ao trabalho
com o texto e o género textual, objeto central das Orientagées Curriculares do
estado de Mato Grosso, conforme apresentado no segundo capitulo desta tese, o
que resultou numa proposta de formacdo em forma de um curso de elaboracdo de

modelos didaticos e sequéncias didaticas com trés meses de duracgao.

O curso foi organizado em duas turmas: uma, as quartas-feiras no periodo
noturno, com professoras do ensino fundamental | (do 2° ao 5° ano) e com
professoras assistentes®; e outra, as quintas-feiras com professores do ensino

fundamental Il (6° ao 9° ano).

Todos os encontros realizados com os professores no desenvolvimento das
oficinas foram registrados em gravacao de audio e video. Embora essas oficinas nao
sejam o objeto de nossa analise, elas serviram para a realizagdo de discussdes
sobre o trabalho docente e a constituicdo do coletivo de trabalho pesquisado nesta

tese.

3.1.2 O contato com o campo e o contrato com a instituicao acolhedora e

com os participantes da pesquisa

Comecaremos explicando nossa relagdo com o campo de pesquisa. A escola
escolhida para fazer parte desta pesquisa é a escola em que nds trabalhamos como
professora efetiva® de Lingua Portuguesa e Inglesa desde o ano 2000, tendo em
2006 exercido a funcdo de coordenadora pedagdgica e sido afastada desde 2007
para o aperfeicoamento profissional (Mestrado e Doutorado em Linguistica
Aplicada). Durante o mestrado e o primeiro ano de doutorado (2009), tivemos
contato com a escola para a realizagdo de palestras sobre as teorias de género e de
elaboracdo de projetos pedagogicos. O afastamento como professora e a

manutencdo do contato com as questbes escolares a partir de um olhar de

" Professoras que auxiliam os alunos portadores de deficiéncias em sala de aula regular.
%8 Designacao dada aos professores de escolas publicas que ingressaram como funcionarios do
estado por meio de concurso publico.
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pesquisadora nos fez delinear a tematica geral de nossa pesquisa de doutorado e

retomar o contato com a escola, agora, com fins investigativos.

Para tanto, em 2010, entramos em contato com a direcdo e coordenacgao da
escola para apresentarmos a tematica geral da pesquisa e a necessidade da
constituicdo de um coletivo de trabalho composto pelos professores de Lingua
Portuguesa. A proposta foi aceita, entretanto, propuseram que fosse realizada uma
formagdo com os professores do ensino fundamental | e Il sobre o ensino de
géneros textuais, visto que tinham conhecimento da especificidade de nossa
formagdo no mestrado e das demandas do Estado em relagdo ao ensino dos

géneros textuais nas escolas em todos os niveis de ensino.

Foi, portanto, elaborado um projeto de intervengcdo/formacado pela
pesquisadora, em consonancia com a proposta da direcdo e coordenagao da escola,
a fim de realizar uma oficina de “Elaboracdo de Material Didatico para o Ensino de
Géneros” a ser desenvolvida com os professores de Lingua Portuguesa tanto do
ensino fundamental Il (6° ao 9° anos, e EJA) quanto do ensino fundamental | (2° ao
5° anos). Este projeto interferiu na constituicdo do coletivo de trabalho dos

professores participantes de nossa pesquisa.

O projeto de formagao, depois de elaborado, foi apresentado aos outros
membros da comunidade escolar (todos os professores do ensino fundamental | e I,
EJA e demais funcionarios) no primeiro semestre de 2011 a pedido da diregéo e
coordenagao por ser uma pratica comum da comunidade escolar. Durante a
apresentacgdo, foram sugeridas algumas mudangas no plano inicial: a abertura para
professores de outras disciplinas, a formagado de duas turmas em dois periodos
diferentes para atender as necessidades dos professores que trabalham em horarios
diferentes e a integragdo ao projeto de formacgéo continuada « Sala do Educador »,
ja explicado na secgéo anterior. A organizagdo das turmas de professores, portanto,

ficou sob a responsabilidade da coordenadora pedagdgica.

Paralelamente ao desenvolvimento das oficinas realizadas de outubro a
dezembro de 2011, constituimos o coletivo de trabalho composto pelos professores

participantes de nossa pesquisa.



144

3.1.2.1 O contrato com as professoras-participantes

Como o método de coleta dos dados envolve a gravagdo em audio e video de
aulas desenvolvidas pelos participantes e a exibicdo de cenas gravadas entre os
integrantes do coletivo de trabalho, tivemos como um primeiro procedimento explicar
aos professores o0s passos da pesquisa e a construgdo, em conjunto, de
regras/normas de agdes a serem seguidas por todos nos:

a aula seria gravada pela pesquisadora;

. as professoras assistiriam a gravagdo com antecedéncia e separaria as
partes da aula que quisessem discutir com a pesquisadora e com as
outras colegas participantes;

. a pesquisadora poderia escolher os trechos das aulas que quisesse
discutir e que fosse de interesse da pesquisa;

. manteria 0 anonimato nas transcricbes e nos resultados da analise a
ser divulgado na tese;

. as imagens nao poderiam ser utilizadas para outros fins além da

pesquisa desenvolvida no ambito do doutorado e outras pesquisas

cientificas.

Seguindo essas regras, partimos para a geragao e selegdo dos dados.

3.2 Procedimentos de geragao, selegao dos dados.

Conforme ja dito no inicio desse capitulo, nossa pesquisa baseia-se em uma
triade que envolve o trabalho prescrito, o trabalho realizado e o que o professor
reconfigura de seu proprio trabalho em textos produzidos por ele em situagdes de
autoconfrontagoes.
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O grupo de participantes de nossa pesquisa foi formado inicialmente por cinco
professoras, conforme tabela abaixo:

Tabela 5: Participantes iniciais da pesquisa

Professoras™ | Graduacao/Licenciatura | Tempo de
servigo/ ano

Barbara Pedagogia 25

Beatriz Letras 5

Bianca Letras 1

Débora Letras 24

Erica Educacéo Fisica 6

Fonte: Elaborado pela autora

Inicialmente, motivada pela proposta presente nas Orienta¢des Curriculares, a
de que o texto é unidade de ensino para todas as disciplinas que compreendem a
Area de Linguagens (Educacdo Fisica, Artes, Lingua Portuguesa e Lingua
Estrangeira), constituimos um coletivo de trabalho/pesquisa com as professoras,
conforme a tabela 5.

Realizamos a gravacdo em audio e video das aulas, da autoconfrontag&o
simples, da autoconfrontagcdo cruzada e da discussdao com o coletivo de trabalho
(pesquisado). Em decorréncia de nosso proposito de trabalho com professores de
Lingua Portuguesa, fizemos uma primeira selecdo de nossos dados, optando pelas
quatro professoras que desenvolveram suas sequéncias de ensino com essa
disciplina. Transcrevemos e realizamos uma primeira analise do material gerado, por

meio das sinopses e macroestruturas.

ApoOs essa primeira analise, realizamos uma nova selegdo e constituimos
como participantes de nossa investigagdo duas professoras (Barbara e Beatriz), por
desenvolverem praticas de ensino voltadas para a leitura de géneros pertencentes
ao eixo do narrar. Essa delimitagdo foi em decorréncia da quantidade de dados que

possuiamos, assim como a sua heterogeneidade.

59 Nomes ficticios das professoras-participantes
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Desta forma, os corpora desta pesquisa é constituido por um conjunto de seis
textos transcritos de gravagbes de audio e video realizadas em trés situagbes
diferentes com as duas professoras-participantes.

Na primeira, sao as situacdes de sala de aula, ou as aulas propriamente ditas,
que geraram duas gravagdes referentes as aulas ministradas por duas professoras.
Na segunda, s&o as situagdes compreendidas como autoconfrontagdo simples, em
que cada professora com a pesquisadora observa sua aula e exprime comentarios
sobre ela, o que gerou duas gravagdes. Na terceira situagdo, deram-se as
autoconfrontagdes cruzadas, em que duas professoras juntas assistem a suas aulas
e opinam e/ou questionam uma sobre a aula da outra, o que produziu mais duas

gravacgoes.

3.2.1 As gravacoes das aulas

As aulas escolhidas para serem gravadas em audio e video foram aulas de
Lingua Portuguesa. A instrugdo dada as professoras pela pesquisadora foi a de que
elas elaborassem uma aula em que o objeto de ensino geral e central fosse um
género textual. O comando dado pela pesquisadora esta relacionada a prescrigao
das Orientacdes Curriculares do estado de Mato Grosso e a discussao realizada
com as proprias participantes. A escolha do género ficou a encargo das professoras,
bem como a data para a realizagdo dos registros.

Tabela 6: Representacédo das aulas gravadas

Professora Turma Modalidade | Data de registro | Tempo de
registro

Barbara 3° ano Ciclo 08/11/2011 2h20

Beatriz 6° ano Ciclo 17/11/2011 1h45

Fonte: Elaborado pela autora.
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3.2.2 O registro das autoconfrontagées simples

ApOs a gravacgéo das aulas, realizamos o procedimento de geragédo de dados
denominado de autoconfrontagdo simples: procedimento em que cada professora
assistiu a aula na presenca da pesquisadora, e ambas discutiram sobre a aula

gravada, o que também foi registrado em audio e video.

Destacamos que o nosso procedimento nessa etapa ocorreu diferentemente
do procedimento original. No procedimento original (conforme pesquisadores da
Clinica da Atividade), o pesquisador, apds a gravagao da situagado de trabalho
escolhida pelos trabalhadores, seleciona os trechos a serem discutidos com os
trabalhadores, para sé entdo realizar a autoconfrontagdo simples (momento em que
o trabalhador assiste a selecdo do pesquisador, discutindo com ele o trecho
selecionado).

Em nosso caso, seguindo o contrato fixado entre as participantes, apds as
gravacgdes das aulas, entregamos a cada professora o registro de sua aula, a fim de
que elas selecionassem trechos que elas considerassem importantes para serem
discutidos e que poderia ser compartilhado com as outras pessoas do coletivo. Essa
modificagdo do procedimento tem como justificativa a hipétese de que o trabalhador,
ao selecionar as partes e as situagdes vividas por ele, permite-nos identificar alguns
dos aspectos de seu trabalho conforme representados nos textos.

Nessa etapa, foram realizadas duas autoconfrontagbes simples registradas
em audio e video durante o més de dezembro de 2011, conforme tabela a seguir:

Tabela 7: Periodo e tempo de duragao das autoconfrontagdes simples

Professora Duragao da ACS Data
Barbara 1h13min 06/12/2011
Beatriz 39min 12/12/2011

Fonte: elaborada pela autora.
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A variacdo do tempo de duracdo das ACS esta relacionada ao tempo de
gravacao das aulas e as datas para registro foram escolhidas de acordo com a
disponibilidade de cada participante.

3.2.3 O registro das autoconfrontacdes cruzadas

O terceiro procedimento de producdo dos dados foi a autoconfrontacio
cruzada (ACC), que também procedemos de maneira diferente do procedimento
original, tal como realizado pelo grupo da Clinica da Atividade do (CNAM). No
procedimento original, o pesquisador possibilita o confronto entre dois trabalhadores
que participaram das autoconfrontagdes simples, com os trechos selecionados pelo
pesquisador na etapa anterior, participando, dessa maneira, do dialogo construido
nesse momento de ACC. Em nossa pesquisa, a pesquisadora realizou a gravagao,
enquanto as participantes discutiam entre si a respeito de suas aulas e das aulas
dos colegas. Os participantes nao tiveram acesso as aulas uns dos outros antes da
realizagdo da autoconfrontagc&o cruzada (ACC).

Nessa fase foram realizadas duas autoconfrontagdes cruzadas (ACCs), tal

como apresentado a seguir:

Tabela 8: Periodo e tempo de duracao das autoconfrontagcdes cruzadas

Professoras Duracao das ACCs Data de registro
Barbara e Beatriz 21min 16/04/2012
Beatriz e Barbara 27min 16/04/2012

Fonte: elaborada pela autora.

3.3 A organizagao dos dados

Conforme ja explicito na sec¢ao anterior, os dados foram recolhidos em quatro

momentos e situagdes distintas e constituiu os corpora de seis textos originados
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nessas situagbes. Sendo um conjunto de dados que podem ser considerados
variados, os procedimentos que utilizamos para o tratamento, organizagédo e analise
foi organizado em trés etapas. A primeira etapa € composta por um tratamento geral
dado a toda corpora referindo-se a gravagéo, a formatagao e a edigao das situagdes
gravadas, bem como as transcrigdes das gravagdes em audio e video: escolha dos
simbolos a serem usados na transcrigdo e a propria transcricdo. A segunda etapa foi
destinada ao primeiro conjunto de dados, isto €, a forma de organizacdo dos dados
referentes a gravagao de sala de aula.

Ressaltamos que reconhecemos o tratamento dos dados como uma primeira
interpretacdo qualitativa de dados, pois consideramos que as escolhas desses
procedimentos fazem parte de uma primeira analise dos dados.

Nessa subsec¢ado, portanto, nos aportaremos a esses procedimentos indo
desde os aspectos técnicos, organizacional e qualitativo, aos métodos de analise.

3.3.1 A aquisicao dos dados em video e a transcrigao

Nesta primeira etapa, foi realizado um tratamento técnico das gravagdes das
aulas, das autoconfrontagdes pela pesquisadora. Os dados das aulas foram tratados
em primeiro momento, pois eles serviram de apoio para as gravagdes das

autoconfrontagoes.

O registro das situagdes escolhidas foi realizado por uma camera de video
Panasonic SDR-H101. Apdés os registros das cenas, os conteudos dos videos foram
transformados em arquivos AV/ por meio do programa Format Factory e compactado
em forma de filme pelo programa Movie Marker e, em seguida, foram salvos em
pendrives. Os videos das aulas das professoras foram disponibilizados a cada uma
delas antes dos registros dos outros dados da pesquisa, ou seja, das

autoconfrontagdes simples, cruzada e da discussao com o coletivo.

Em seguida, realizamos as transcricbes dos dados manualmente de acordo
com as seguintes normas de transcrigdo elaboradas para esta pesquisa:
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Tabela 9: Convencéao de transcricdo dos dados

/
I

()

barra obliqua assinala pausa pequena 0 s (zero segundos)

duas barras obliquas assinala pausa longa +0s (mais de zero segundos)
prolongamento de letra ou silaba. Ex: é::

Entre parénteses, italico e negrito as didascalias, ou seja, as agles
fisicas da professora ou dos alunos. Ex.: ((caminha em dire¢éo a porta))

- hifen, na fragmentacgéo de silabas . Ex.: Min-gal.
[***] nao identificagdo da palavra pronunciada
? entonacéo interrogativa

((vozes sobrepostas))  quando os alunos falam de uma unica vez e n&o é possivel

compreender
MAIUSCULA Letra mailuscula quando o som da voz for alto. Ex.:. GENTE
Aluno Para indicar as falas dos alunos individualmente
Alunos quando os alunos falam de uma unica vez
Italico leitura de questdes, textos ou conteudo tedrico realizado pelas
professoras

Fonte: elaborado pela autora, inspirada no grupo GRAFE.

3.3.2 Critérios de organizagao dos dados: as sequéncias de ensino

Nesta etapa, procedemos sobre uma parte dos dados, mais especificamente,

aos dados gerados em situagdo de sala de aula: as interagbes verbais entre

professores e alunos, correspondendo as transcricbes das gravagdes de audio e

video.

3.3.2.1 A sequéncia de ensino

A forma escolhida nessa pesquisa para designar as aulas gravadas recebe o

nome de sequéncia de ensino, conforme discutido em nossa fundamentagéao tedrica.

As sequéncias de ensino gravadas tiveram duragdo entre uma hora e

quarenta minutos a duas horas e vinte minutos, o que corresponde na grade

curricular a duas aulas, lembrando que elas tiveram como foco o objeto de ensino

género textual. Essas sequéncias de ensino, doravante (SE), sao identificadas

como:

- Sequéncia de ensino | (SE1) - uma aula de Lingua Portuguesa
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desenvolvida com alunos do 3° ano do ensino fundamental I, com o
tempo de duragéo de duas horas (2h).

- Sequéncia de ensino Il (SE2) - uma aula de Lingua Portuguesa
desenvolvida com alunos do 6° ano do ensino fundamental, com o

tempo de duragdo de uma hora e quarenta minutos (1h45).

3.3.2.2 As sinopses

Na primeira etapa de organizacéo e analise interpretativa das sequéncias de

ensino, optamos pelo uso da sinopse.

- em relagdo a decomposicdo e hierarquizacdo das atividades
escolares: essas sdo/foram agrupadas ao nivel n.n.n primeiramente pela
consigna oral dada pelo professor; segundo, pelas modalidades da atividade
(oral ou escrita), pela forma social de trabalho determinada e pelo
material/suporte utilizado. No nivel n.n.n.n, as subdivisées dessas atividades
escolares foram denominadas como tarefas ou questbes de acordo com as

consignas.

- em relagédo aos elementos de interrupgado do foco dado ao objeto de
ensino realizados por alunos ou pela propria professora, optamos pelo uso do
termo interrupgcdo € no caso em que a interrupgao é feita por uma pessoa
externa a aula (coordenador, pais, etc por exemplo) optamos pelo uso do

termo interferéncia, ambos em substituicdo ao intermede.
- em relagcao ao termo reperer, optamos por utilizar indexagéo.

- em relacdo ao material utilizado, optamos pelos termos
artefatos/suportes, sendo compreendidos tanto como ferramentas materiais
(computador, datashow , livro didatico etc) quanto ferramentas semioticas (os

textos ou géneros de textos).

A tabela a seguir apresenta o modelo geral utilizado para a realizagdo das

sinopses.
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Tabela 10: Quadro modelo da sinopse utilizada nesta pesquisa

Disciplina:

Turma:

Objeto de ensino:

Aulas: Data:

Tempo (hora/aula)

Nivel Indexagao (tempo de | FST Artefatos/ Descrigcao das
duracao e linhas da Suporte atividades e
transcrigcao) comando

0. Transicao

O.interferéncia

O.interrupgao

O.inserto
1.1
1.2
1.2.1.
1.2.1.1

Fonte: elaborado pela autora inspirado no grupo GRAFE € FORENDIF.

3.3.2.3 As macroestruturas

Na segunda etapa de organizagao e analise interpretativa das sequéncias de
ensino, utilizamos as macroestruturas que possibilitou compreender a

hierarquizagdo das atividades escolares realizadas.

Organizamos as macroestruturas da seguinte forma:

Figura 8: Macroestrutura usada na tese

"i i “i E “i i Nivel
nwein Nivel nnn —
W Nivel

Fonte: elaborado pela autora
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3.4 Procedimentos de analise dos dados

Para a analise dos textos (co)produzidos nas trés situagdes propostas em
nossa pesquisa, utilizamos, em parte, o modelo de analise do Interacionismo
Sociodiscursivo explicitado em nosso primeiro capitulo, bem como as sinopses e
macroestruturas tais como propostas por Schneuwly e Dolz (2009) e Dolz e Gagnon
(no prelo), além de nossas reformulagdes, como ja explicitadas nesse capitulo.

3.4.1 — Critérios para as analises das sequéncias de ensino

Nesta subsecdo, apresentamos o procedimento seguido, nesta pesquisa,
para a analise das sequéncias de ensino e dos gestos didaticos que se configurou

em trés etapas.

Na primeira etapa, realizamos as sinopses e as macroestruturas para
obtermos uma visdo geral e reduzida dos dados com enfoque no objeto de ensino e
na sequéncia realizada. Elas nos permitiram organizar o plano global das aulas,
evidenciando o que e como foi decomposto o objeto de ensino e que dimensdes

foram destacadas pelas professores.

Na segunda etapa, identificamos e analisamos os quatro parametros das
sequéncias de ensino que possibilitam ver a transformagdo do objeto de ensino

género textual escolhido para as sequéncias realizadas.
1. ldentificacdo das caracteristicas do objeto de ensino, por meio de
estudo bibliografico de autores que ja os caracterizaram.

2. ldentificacdo das ferramentas didaticas que constituem o dispositivo
didatico.
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3. Analise das atividades escolares, identificando os conteudos escolares

explicitos nos comandos das professoras

4. ldentificacdo das formas sociais de trabalho realizadas pelas
professoras-participantes, por meio dos comandos realizados por elas.

Na terceira etapa, identificamos os gestos didaticos fundamentais e
analisamos os gestos didaticos especificos realizados pelas professoras por meio
das intervengdes didaticas orais e interagdo com os alunos, isto é, os comandos
dados pelas professoras aos alunos. Nesta etapa, utilizamos a analise linguistico-
discursiva e semantica do modelo de analise do ISD, mais especificamente, o nivel

da coesido verbal.

3.4.2 Critérios para as analises das autoconfrontagoes

Para a analise dos textos coproduzidos pelas professoras e pesquisadora nas
autoconfrontagdes nos apoiamos no modelo de producao e analise de textos do ISD,
conforme apresentamos em nosso capitulo metodolégico. Realizamos a analise

também em trés etapas.

Na primeira etapa, identificamos os parametros do contexto de producédo dos
textos, levando em consideracdo o método de geracdo de dados utilizado: a
instrucdo dada pela pesquisadora, objetivo, papel assumido pelas participantes
(pesquisadora e professoras), periodo e circunstancia de realizag&o.

Na segunda etapa, identificamos o conteudo tematizado e a organizagéo
geral dos textos coproduzidos, com o objetivo de verificarmos as tematicas
desenvolvidas nas discussdes, pautando-nos na hipotese de que esses conteudos
pudessem ampliar a percepgao ja existente sobre o agir docente e nortear futuras
formacdes de professores em contexto de formacgao continuada.

Na terceira etapa, selecionamos os segmentos que se referiram a pratica

didatica, isto é, segmentos em que as participantes discutem sobre as atividades
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escolares e os conteudos, as formas sociais de trabalho e os gestos didaticos com o

objetivo de verificar como o agir didatico € reconfigurado pelas préprias professoras.

7

Para identificarmos como esse agir € reconfigurado pelas professoras-
participantes, realizamos uma analise linguistica identificando os tipos de discursos,
tipos de sequéncias e mecanismos enunciativos e as figuras de acdo que nos
permitem identificar como o professor reconfigura os gestos e, consequentemente, o

seu préprio agir.
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CAPITULO IV - RESULTADO DAS ANALISES DAS SEQUENCIAS DE ENSINO

Neste capitulo, discutiremos o resultado das analises das sequéncias de
ensino que realizamos, buscando atender nosso objetivo geral: caracterizar o agir
didatico de duas professoras de lingua portuguesa na realizagdo de duas praticas de
ensino sobre o género textual prescritas em documentos oficiais e sua
reconfiguragdo em textos orais produzidos em situagdo de autoconfrontagdes

simples e cruzadas numa perspectiva de formacao docente.

Para verificar a pratica das professoras, buscamos, primeiramente, identificar
0s objetos de ensino, as atividades escolares, as formas sociais de trabalho e as
ferramentas e dispositivos didaticos evidenciados nas aulas de Lingua Portuguesa.
As questdes de pesquisa que nortearam a analise das sequéncias sio:

1) Quais sdo os objetos de ensino trabalhados nas aulas?

2) De que modo esses objetos sdo desenvolvidos nas aulas?

o Quais sao as ferramentas e dispositivos didaticos utilizados?

o Quais e que tipos de atividades escolares séo realizados?

3) Quais sdo as formas sociais de trabalho e os procedimentos

desenvolvidos?

Desse modo, discutiremos sobre os objetos de ensino evidenciados nas aulas
de Lingua Portuguesa (doravante LP) analisadas nesta pesquisa. Privilegiamos,
neste capitulo, a discussdo sobre as atividades escolares, as ferramentas ou
suportes didaticos utilizados pelas professoras no desenvolvimento de seu métier e
as formas sociais de trabalho. Ressaltamos que a medida que discutirmos os
resultados, anteciparemos, se necessario, os resultados das analises dos gestos

didaticos e das autoconfrontagdes.

Dividimos este capitulo em cinco partes. Primeiramente, uma descricdo geral
das sequéncias de ensino, explicitando os parametros que impulsionaram a sua
realizacdo. Em seguida, discutiremos a respeito do objeto de ensino de cada
sequéncia, apresentando suas caracteristicas e as dimensdes abordadas pelas
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professoras. Em terceiro momento, apresentaremos o dispositivo e as ferramentas
didaticas, sobretudo, as atividades escolares desenvolvidas, suas regularidades e/ou
especificidades. A seguir, discutiremos sobre as formas sociais de trabalho utilizadas
pelas professoras-participantes a fim de desenvolverem sua proposta de ensino-
aprendizagem. E, por fim, apresentaremos a sintese deste capitulo, respondendo

nossas questdes de pesquisa.

4.1 - As sequéncias de ensino

As sequéncias de ensino nesta pesquisa referem-se ao conjunto de aulas
realizadas pelas duas professoras-participantes da pesquisa: Barbara (doravante
BA) e Beatriz (doravante BE), que se referem ao conjunto de atividades escolares
realizadas sobre o objeto de ensino geral “género textual’. Cada sequéncia de
ensino é composta por duas aulas germinadas60 de cada professora. O tempo de
duracao de cada sequéncia variou de acordo com a duragdo dessas aulas. As
sequéncias de ensino foram nomeadas como sequéncia de ensino | (doravante SE1)

e sequéncia de ensino |l (doravante SE2).

4.1.1 O contexto de producao e de desenvolvimento das sequéncias de

ensino.

Os objetos gerais de ensino foram escolhidos pelas professoras-participantes
baseados na instrugdo da pesquisadora que se pautou na Orientagao Curricular da
Educacdo Basica do Estado de Mato Grosso (doravante OC): “Realizar uma aula
com o objeto de ensino género textual a ser escolhido pela participante”. Lembramos
que esta instrucdo é baseada na identificacdo, tanto da pesquisadora quanto das

60 Aulas que se realizam uma na sequéncia da outra, conforme ¢
onsta no projeto curricular da escola.
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professoras, da situacado problematica vivida pelas professoras-participantes quanto

ao ensino de géneros textuais na escola.

Em decorréncia da instrucdo, as professoras tiveram a liberdade para
escolher o género a ser trabalhado: Histéria em quadrinhos e Conto Infantil

Contemporaneo, conforme notamos a seguir:

Tabela 11: Demonstrativo dos géneros
escolhidos para as sequéncias de ensino.
Sequéncias de Ensino | Género textual escolhido pelas

participantes

SE1 — 3° ano do ensino | Histéria em quadrinhos
fundamental
SE2 — 6° ano do ensino | Conto Infantil Contemporaneo
fundamental

Fonte: Elaborado pela autora

A SE1 é uma aula de Lingua Portuguesa desenvolvida com alunos do terceiro
ano do ensino fundamental | ®', tendo a duracdo de 2h20min. Ela tem como objeto
de ensino o género de texto histéria em quadrinhos (doravante HQ). No
desenvolvimento dessa sequéncia, BA realiza atividades escolares de leitura,
pautada, de um lado, na identificacdo de caracteristicas gerais das histérias em
quadrinhos (doravante HQs) e, de outro lado, na compreensdo de um exemplar
desse género textual.

A SE2 se refere a uma aula de Lingua Portuguesa desenvolvida com alunos
do sexto ano do ensino fundamental 11°2. O tempo de duracéo da aula é de 1h45min,
0 que corresponde, na grade curricular da escola, a praticamente uma aula e meia.
No caso desta sequéncia, a professora permitiu que os alunos saissem no final da
segunda aula, a medida que iam terminando a ultima atividade, o que ela justifica na

autoconfrontagc&o simples como uma estratégia para os alunos nao dispersarem uns

®" Na proposta de educagéo primaria em Mato Grosso, esse ano refere-se a 32 fase do 1° ciclo de
formagao humana correspondente a faixa etaria 8 e 9 anos.

%2 Na proposta de educagéo primaria em Mato Grosso, esse ano refere-se a 12 fase do 3° ciclo de
formagao humana correspondente a faixa etaria 11 e 12 anos.
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aos outros. No desenvolvimento da SE2, BE realiza uma pratica de leitura com o

objetivo de interpretar o conto Flicts , de Ziraldo, que aborda o tema discriminagao.

De acordo com o que pudemos constatar nas autoconfrontacdes simples, os
motivos que levaram a escolha desses géneros pelas professoras foram a faixa
etaria, o nivel escolar, o interesse e a necessidade dos alunos. BA escolhe motivada
pelo interesse dos alunos e BE pela necessidade de discutir o conteudo sobre
discriminagdo e preconceito. Ainda, em decorréncia da instrugdo, as professoras
puderam optar por organizarem suas aulas de acordo com a pratica mais comum e
recorrente em seu cotidiano escolar, o que serviu em nossa analise para identificar a

pratica didatica recorrente no agir das duas professoras-participantes.

Identificamos, pelas analises das interagdes verbais entre as professoras e os
alunos nas sequéncias de ensino e pelas sinopses realizadas, os tipos de atividades
escolares, as formas sociais de trabalho, as ferramentas didaticas e os gestos

didaticos evidenciados nas sequéncias de ensino.

As constatagdes as quais chegamos nos mostram como a prescricao
recebida pelas professoras para o trabalho com o género textual tem sido
desenvolvida. As praticas de ensino realizadas pelas duas professoras revelam
atividades escolares de leituras, o que nos permite identificar que, em suas praticas,
esse aspecto € o mais recorrente e problematico, visto que as professoras
receberam propostas para desenvolver um trabalho sobre uma situagdo que
consideravam dificil de trabalhar em sala de aula.

4.1.2 Os objetos de ensino

Quanto aos objetos de ensino, conforme ja explicitado na subsec¢éo anterior,
as professoras-participantes tinham a proposta de desenvolvimento de uma aula
com o objeto de ensino geral “género textual’. Os objetos de ensino especificos
escolhidos pelas professoras-participantes foram géneros textuais que integram o
eixo do narrar. a HQ e o Conto Infantii Contemporaneo, sendo constituidos por

narrativas que contam historias ficcionais de diferentes personagens implicados em
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acontecimentos organizados em eixos sucessivos, contendo uma fase de situagao
inicial, uma fase de complicacdo, uma fase de agdes sucessivas, uma fase de
resolucdo da complicagao/ conflito/ intriga podendo conter também, no final, uma
fase de avaliacdo ou de moral.

Nas escolhas desses objetos, as professoras-participantes, de um lado,
levaram em consideracéo a faixa etaria dos alunos, SE1 de 8 a 9 anos e SE2 de 11
a 12 anos, e, de outro lado, o interesse dos alunos (SE1) ou a necessidade de
trabalhar o conteudo tematico e a interpretacdo da historia escolhida (SE2), como
pudemos constatar pelas verbalizacdes das professoras nas autoconfrontacdes

simples®.

Em relagdo aos objetos de ensino especificos (os exemplares dos géneros
escolhidos para as sequéncias), as professoras trabalharam algumas
particularidades que, em nossa pesquisa, consideramos como dimensdes do objeto
de ensino que origina um novo objeto de ensino particular. Em outras palavras, as
professoras partem de um objeto de ensino geral “o género textual”, escolhem um
objeto de ensino especifico “HQ e Conto”, em seguida desenvolvem um trabalho
voltado para algumas dimensdes desse objeto voltado para particularidades

relacionadas a leitura.

Ressaltamos que, embora nossa tese n&o tenha o objetivo de apresentar uma
modelizacdo dos géneros textuais “Historia em Quadrinhos” e “Conto Infantil”, como
realizamos uma investigacdo a respeito de duas praticas didaticas em que as
professoras-participantes escolheram esses dois géneros de textos, consideramos
necessario apresentar que aspectos desses géneros tém sido apresentados como
constitutivos de suas caracteristicas, a fim de serem trabalhados em contextos
escolares, conforme proposto tanto nos PCNs quanto por pesquisadores que
desenvolvem pesquisas a respeito desses dois géneros textuais.

Em decorréncia de nossas analises, observamos a influéncia dos PCNS no
desenvolvimento das acgdes ou intervengdes das professoras no exercicio de sua

atividade de trabalho docente.

63 \/er anexo 7 e anexo 8.
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4.1.2.1 O objeto de ensino da SE1

Conforme ja explicitado neste capitulo, BA desenvolve uma sequéncia de
ensino voltado para a leitura e a compreensao de um exemplar de uma “Histéria em
Quadrinhos”, um género indicado no PCN de Lingua Portuguesa de 12 a 42 série®
(doravante PCNLP-1° ciclo)®® para o ensino-aprendizagem dessa lingua, em
especial, para o trabalho com a linguagem escrita. No PCNLP-1° ciclo, esse género
€ apresentado como um género discursivo “adequado para o trabalho com a
linguagem escrita” (BRASIL, 1997, p. 72), sendo esse trabalho constituido por

praticas de leitura e de producao de textos.

O uso das HQs como recurso didatico para o ensino da LP em escolas
publicas do 1° ciclo tem sua intensificagdo apds a publicagdo do PCNLP em 1997,
momento em que o texto passou a ser a unidade basica do ensino de LP no Brasil.
De acordo com o que consta no PCNLP, “a utilizagdo de textos em quadrinhos
constitui instrumental eficiente para auxiliar as criangas na organizagdo sequencial
dos fatos, na percepcdo de que a histdéria precisa ter um principio, um
desenvolvimento e um final” (BRASIL, 1997).

Esse género textual é proposto como objeto de praticas de leitura e de
producdo em fases/séries iniciais por possibilitar ao aluno “ler, embora ainda nao
saiba ler; e escrever, apesar de ainda nao saber escrever” (BRASIL, 1997: 56), pela
combinagao entre a imagem (o desenho) e a escrita, visto que, nesse caso, 0 aluno
“precisa analisar todos os indicadores disponiveis para descobrir o significado do
escrito e poder realizar a leitura”. (BRASIL, 1997, p. 56).

De acordo com Vergueiro (2009), ampliando a proposta exposta no PCNLP-1°
ciclo, “a ‘alfabetizagc&o’ na linguagem especifica dos quadrinhos é indispensavel para
que o aluno decodifique as multiplas mensagens neles presentes e, também, para
que o professor obtenha melhores resultados em sua utilizagdo” (VERGUEIRO,
2009, 31), visto que esse género textual, por constituir-se de um sistema narrativo
composto por dois codigos (o visual e o verbal), pode possibilitar, em contexto

®4 12 a 42 série correspondem aos 2° a 5° anos.
% Esse género textual é proposto também nos PCNs de Artes do primeiro ciclo (1997).
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escolar, praticas didaticas de leitura, interpretagdo e producéo escrita, relacionando

imagem e escrita, incentivando a imaginacéo e a criatividade ludica e artistica.

Como ja dissemos, embora ndo tenhamos o propésito de criagdo de modelo
didatico do género textual HQ, para a compreensao do objeto de ensino escolhido
por BA e as dimensdes potencializadas por ela no desenvolvimento de suas
atividades escolares, fez-se necessario a identificagdo de suas caracteristicas
ensinaveis. Do mesmo modo que, em um contexto de formacado continuada, a
compreensao pelo formador a respeito do objeto de ensino escolhido pelos

professores € importante para o desenvolvimento de uma formacao.

No caso de nossa pesquisa, pautamo-nos em autores e pesquisadores que
tém o género textual HQ como objeto de estudo tanto a respeito das caracteristicas
desse género quanto em relacdo ao seu uso em contexto escolar como, por

exemplo, Vergueiro (2009) e Ramos (2009).

Em relagc&o as suas caracteristicas, segundo Vergueiro (2009), pelo fato de a
HQ ser constituida por dois cédigos que se complementam no processo de criagéo
de sentido, ela aborda recursos verbais e linguisticos como o discurso direto
marcado pelo uso dos baldes, a onomatopeia, expressdes populares ou girias, uma
sequéncia légica de acontecimentos. Aborda também recursos ndo verbais que
complementam ou contribuem com a construcdo de sentido das verbalizagbes
como, por exemplo, o uso dos balées marcando o discurso direto ou 0 pensamento
dos personagens, os gestos faciais e corporais dos personagens, identificadas por
meio dos desenhos e imagens, que favorecem a compreensdo de suas agodes; as
marcas em caixa alta representando a fala em voz alta ou um grito de um
personagem, o uso dos quadrinhos indicando a sequéncia ou a ordem légica da
historia, etc. A nosso ver, sdo as interagdes entre esses dois aspectos que
produzem os efeitos de sentidos a serem construidos no momento da pratica de

leitura e interpretacgao.

Em relacdo as caracteristicas voltadas para o aspecto verbal, de acordo com
Ramos (2009), as HQs podem servir para uma reflexdo a respeito da lingua,
abrangendo aspectos para se discutir a variagéo linguistica. Por meio das falas dos

personagens, pode-se perceber um uso adequado ou inadequado da lingua de
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acordo com as diferentes situacdes expostas ou contextos de uso, como € o caso do
personagem Chico Bento das HQs da Turma da Mobnica. Nesse caso, a leitura e
interpretacdo das HQs podem servir ao recurso de analise da lingua e os diferentes
contextos de seus usos, explorando a nogao de variagdo linguistica.

Ainda no que diz respeito ao aspecto verbal, Ramos (2009) apresenta as HQs
como um género hibrido em que interagem as duas modalidades linguisticas: escrita
e fala; nesse caso, os baldes procuram representar com maior ou menor fidelidade,
na escrita varios aspectos da fala “a prépria funcdo do baldo é colocar palavras na
boca dos personagens” (RAMOS, 2009: 74). A oralidade é representada nas HQs
pelas falas dos personagens, evidenciando que a lingua falada ndo se apresenta em
um processo desregrado ou desorganizado, mas que se encontra ligada ao contexto
ou a situacdo de comunicacédo imediata, apresentando também varias expressoes

ou palavras préprias da oralidade.

De acordo com essas caracteristicas e as propostas dos PCNLP 1° ciclo
quanto ao uso de HQs para o desenvolvimento da pratica de leitura e letramento,
elaboramos um possivel mapa conceitual do objeto de ensino escolhido por BA para
o desenvolvimento de sua aula. O mapa conceitual possibilita ao pesquisador ou
formador verificar que aspectos foram explorados ou n&o pelos professores a
respeito de um objeto de ensino.

A HQ pode possibilitar o desenvolvimento de multiplas capacidades de leitura:
a leitura e compreensdo dos signos linguisticos, das imagens, a construgdo de

significados na interacao entre essas duas modalidades.

De acordo com uma abordagem interacional e comunicacional, as HQs
podem ser identificadas por suas caracteristicas em relacdo a situacéo de producao
ou comunicagao, em relagdo aos aspectos estruturais e organizacionais, ao uso dos

signos linguisticos e das imagens.

No que diz respeito a situagcdo de produgao ou comunicagao, que envolve
parametros como o objetivo, o lugar social de produgdo, o tempo, papel social do
autor e papel social dos destinatarios, podemos dizer que as HQs servem como
literatura de entretenimento ou de formacgao podendo apresentar conteudos sociais,

politicos, culturais etc. Sobre a HQ escolhida por BA, ela € um exemplar de uma HQ
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que integra as revistas de HQs da Turma da Ménica, voltada para o publico infantil,
em que o autor desenvolve historias a respeito de situagdes vividas por personagens
criancas. Reconhecida socialmente como literatura de entretenimento destinada ao

publico infantil.

Em relagc&o ao nivel estrutural e organizacional, as narrativas que constituem
as HQs sao organizadas em formas de quadrinhos que podem ser constituidos por
imagens e/ ou signos linguisticos. A sequéncia de quadrinhos reflete a ordem
sequencial da histéria. Pode apresentar enunciados pertencentes ao narrador da
histéria que, geralmente, aparecem em retédngulos e a fala ou o pensamento dos
personagens que se encontram marcados em baldes de diferentes tipos. No que se
refere aos baldes referentes a fala dos personagens, as diferengas entre os baldes
podem indicar se os personagens falam juntos e/ou a forma e a intensidade com a
qual eles se expressam. Nota-se, nesse caso, a presenga da sequéncia dialogal,
marcada pelos usos dos baldes, apresentando assim a presenca de discursos
diretos, conforme nos afirma Campedelli e Souza (1999).

No que tange ao uso dos signos linguisticos e as imagens, isto €, ao nivel
linguistico-discursivo e a interagdo com os aspectos nao verbais, as HQs sao
constituidas por frases declarativas, interrogativas, imperativas e exclamativas,
marcadas em alguns momentos em letras maiusculas, em negrito ou ndo, a fim de
indicar a intensidade com que os personagens se expressam. Ela € marcada pela
presenca de déiticos pessoais, temporais e de lugar que apresentam como
referentes os personagens ou os lugares e 0 momento da narrativa que encontram
marcados nas imagens desenhadas nos quadrinhos; pela presenca de figura de
linguagem onomatopeia e pelas imagens que exprimem movimentos e expressdes

faciais dos personagens.

4.1.2.2 O objeto de ensino da SE2

Conforme ja explicitado neste capitulo, BE também desenvolve uma
sequéncia de ensino voltado para a leitura e interpretagao, neste caso, a respeito de
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um género literario, o género textual “conto”, embora ela ndo tenha se referido a
obra “Flicts ”, como pertencente a esse género, referindo-se a ele apenas como
“historinha”. Reconhecemos que a forma como o professor concebe o objeto muda a
sua forma de interagdo com ele no processo de transformacéo do objeto a ensinar

em objeto efetivamente ensinado, conforme veremos no decorrer deste capitulo.

Em relagdo ao género conto, ele é indicado no PCN de Lingua Portuguesa de
52 e 62 série® (doravante PCNLP- 3° ciclo)®” como um dos géneros literarios a
serem trabalhados no processo de ensino-aprendizagem da lingua, em especial,
para o trabalho com a linguagem escrita, tanto para a pratica de leitura quanto para
a pratica de produgéo textual (BRASIL, 1998, p. 54).

A proposta do PCNLP-3° ciclo apresenta a leitura de textos e de obras
literarias para “ampliar os modos de ler” dos alunos, pois ela possibilita a “passagem
gradual da leitura esporadica de titulos de um determinado género, época, autor

para a leitura mais extensiva” (BRASIL, 1998, p.71).

Compreende-se como género textual “confo” as obras literarias constituidas
por narrativas que apresentam um enredo constituido por uma unica trama ou um
unico conflito. Em outras palavras, todos os elementos que compdem a narrativa, ou
seja, tempo, espago, poucos personagens, foco narrativo de 1% ou 3% pessoa,

favorecem a sequéncia de fatos que constituem o enredo.

Os contos s&o geralmente categorizados de acordo com o tema a qual se
referem: contos de fadas, contos policiais, contos fantasticos, contos de mistério etc.
Em relagdo aos contos infantis, eles tém como objetivo ajudar a construir a
personalidade das criangas, isto é, tém uma fungdo moralizante que é a de corrigir,

de encaminhar e zelar pela formagéo das mesmas.

No que se refere ao conto escolhido por BE, o conto Flicts ®, de acordo com
Mabelini (2005), € um conto da literatura infantil que apresenta caracteristicas dos
contos de fadas, por apresentar caracteristicas como uma abertura com uma

estrutura linguistica bem comum aos contos de fadas: “Era uma veZz”, instaurando o

% 52 5 62 série correspondem aos 6° e 7° anos, conforme RESOLUCAO N. 262/02-CEE/MT.
®7 Esse género textual é proposto também nos PCNs de Artes do primeiro ciclo (1997).
% Ver anexo 2.
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seu conteudo como obra ficcional; “acontecida” no pretérito imperfeito,
indeterminado, mas com uma duratividade, marcada nos semas com 0s quais se

constréi esse tempo verbal: “era”, “chamava”, “tinha”. Assim, o inicio da narrativa de

Flicts (pagina 5) nos remete a uma ficgdo propria mesmo dos contos de fada.

Em relagdo aos aspectos linguisticos-discursivos, Flicts pode ser considerado
como um conto Infantili Contemporaneo marcado por uma linguagem poética.
Reconhecemos neste caso um hibridismo que integra caracteristicas de dois
géneros, o que de acordo com Machado (2007) faz parte da complementariedade
existente entre as caracteristicas de géneros diferentes.

Iniciando com “Era uma vez”, o conto infantil Flicts apresenta um enredo
constituido por uma unica trama que gira em torno de um personagem que nao
encontra seu lugar no mundo. Além dessas caracteristicas, essa obra, também

apresenta uma relagdo com a imagem, isto €, com o aspecto n&o verbal.

De acordo com Mabelini (2005), o conto infantil € um texto sincrético que
relaciona o visual e o verbal e sua interpretacdo deve se dar na interacdo entre

essas duas modalidades.

De acordo com Coutinho et al (2012), na elaboracdo do modelo didatico do
conto policial, ela nos apresenta uma forma que consideramos pertinente para a
elaboragdo da carta conceptual do conto infantil Flicts : aspectos contextuais,
aspectos tematicos, aspectos composicionais e aspectos enunciativos.

Relativamente ao aspecto contextual, os contos infantis contemporaneos tem
uma finalidade de despertar no leitor uma consciéncia moral, em relagdo ao conto
Flicts , o de mostrar a questdo da discriminacdo. No que diz respeito ao aspecto
tematico: a acdo e os personagens. Sobre a agdo, o conto Flicts apresenta a
histéria de uma cor que nao tinha o lugar no mundo e era discriminado por outras
cores. No que tange aos personagens, eles sdo cores que apresentam agdes
humanas por meio da figura de linguagem personificagdo. No que tange aos
aspectos composicionais, o conto Flicts apresenta uma estrutura de texto poético,
organizado em versos, mas que em sua forma de escrita iniciando com “Era uma
vez” nos mostra uma interacdo com o conto de fadas. Além dessa estrutura,

apresenta também uma interacdo entre a linguagem verbal e a nao verbal,
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destacada pelas cores e desenhos ilustrativos que constituem a obra.

4.1.3. O dispositivo e as ferramentas didaticas: as atividades escolares e

os suportes utilizados

Nesta subsecdo, apresentaremos o dispositivo didatico implementado nas
sequéncias de ensino. Compreende-se como dispositivo didatico o conjunto de
materiais (semioticos ou n&o) organizados sequencialmente, utilizados pelos
professores para o ensino-aprendizagem de um determinado objeto de ensino. Sao
constituintes de um dispositivo que visa ao ensino-aprendizagem de uma disciplina
ou conteudo escolar: as ferramentas didaticas que podem ser, de um lado, o
conjunto de suportes materiais organizados e utilizados em fungdo do ensino-
aprendizagem e, de outro lado, as atividades escolares que focalizam as dimensdes

do objeto de ensino.

Em relacdo a implementacdo do dispositivo didatico, BA e BE apresentam
algumas regularidades: ambas implementam um dispositivo didatico visando a
leitura e compreensao de textos, a fim de trabalharem com o objeto de ensino

género textual.

De modo mais especifico, no que diz respeito a SE1, cujo objetivo geral da
aula foi trabalhar com o género HQ, BA criou um dispositivo didatico que visou, de
um lado, identificar as caracteristicas do género HQ e, de outro, a compreensao de

um exemplar desse género.

As ferramentas didaticas que se referem a identificacdo das caracteristicas do
género histéria em quadrinhos sdo um conjunto de duas atividades escolares orais
sob a forma social de trabalho perguntas e respostas, tendo como suportes
materiais e semidticos revistas de HQs, conhecidas no Brasil pelo nome genérico

69 «

Gibis, e um conto infantil contemporaneo™ “A magia do verdadeiro amor”, levados

% De acordo com Souza (2013), o conto infantil contemporaneo € uma nomenclatura utilizada para
os contos infantis produzidos na atualidade, diferenciando-os dos contos classicos.
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para a sala de aula pelos alunos (as revistas de HQs a pedido da professora e o
conto infantil contemporaneo por um equivoco de uma aluna); duas atividades orais
de contextualizacdo das HQs da Turma da Mbnica, a fim de aproximar os alunos do
exemplar escolhido para a aula; e, oito atividades a respeito do texto efetivamente
discutido na SE1.

Ja na SE2, o dispositivo didatico implementado por BE diz respeito a
compreensao e a interpretacdo do conto Flicts . Esse dispositivo é constituido por
seis atividades escolares que tiveram como suporte esse conto, um filme de
apresentacdo do autor e suportes materiais (power point, datashow , computador ).
A introducao do dispositivo é realizada por meio de uma primeira explicagao de BE
sobre o objeto de ensino da aula, falando sem precisdo a respeito do texto a ser

interpretado “vamos estar conhecendo uma historia”.

Os dispositivos didaticos implementados pelas professoras das duas
sequéncias sdo, portanto, constituidos por ferramentas didaticas semidticas, os
textos e as atividades escolares orais e escritas, e também por suportes materiais
que foram utilizados para a presentificagdo dos textos: copias do texto original na
SE1 e slides projetados em datashow na SEZ2.

Tabela 12: Quantidade de atividades e ferramentas
semidticas que constituem o conjunto dos
dispositivos didaticos implementados.

Elementos constitutivos dos dispositivos didaticos
implementados nas sequéncias de ensino

Ferramentas SE1 SE2
didaticas
Atividades escolares 12 5

orais e escritas
Suportes materiais e | - Revistas de HQs | - Conto Flicts
semiéticos (gibis). em slides,
-Conto A magia do | exibido em
verdadeiro amor . power point

- HQ da Turma da
Ménica

Fonte: elaborado pela autora.
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Nessa tabela, apresentamos o plano geral dos elementos que constituem os
dispositivos didaticos. Esse conjunto de elementos s&o organizados com finalidades

diversas (comparar géneros, identificar caracteristicas, interpretar, por exemplo)

Consideramos como parametros identificadores de atividades escolares a
instrugcdo dada por meio de questdes realizadas oralmente ou por escrita, enfocando
uma dimensao do objeto de ensino, como, por exemplo, as discussdes orais em
que as professoras questionam os alunos a respeito do género “Barbara: Que tipo
de texto sera que é?” ou a respeito do conteudo tematico “Beatriz: Quem é Flicts ?”.

Embora consideramos as discussdes orais como atividades escolares, as
professoras-participantes, em suas autoconfrontagdes, apresentaram como
atividades escolares somente as atividades escritas. Quanto a esse aspecto,
observamos que, para as professoras, as praticas e as intervencdes orais em sala
de aula, mesmo que tenham objetivo didatico e se refira ao conteudo escolar, ndo
sao atividades escolares. Essa constatacdo nos mostra que, em cursos de formacéao
continuada, temos a necessidade de trabalhar com a nogédo de que a oralidade
também deve estar ligada as intervengdes dos docentes como atividades escolares,
a fim de que essas intervengdes sejam revistas para torna-las mais produtivas em
termos de mediagao para que o desenvolvimento de capacidades interpretativas dos

alunos sejam desenvolvidas.

Partindo do pressuposto de que existem atividades escolares orais e escritas,
ao observamos e analisarmos os conteudos escolares desenvolvidos nas
sequéncias de ensino, constatamos que as sequéncias foram iniciadas por
atividades orais de contextualizacdo do género (SE1) e referentes ao conteudo
tematico do conto (SE2). Em cada sequéncia foram desenvolvidas quantidades
diferentes de atividades, incidindo sobre dimensdes especificas dos objetos de
ensino: contexto de produgao, organizagao estrutural, compreenséao e interpretagcao
do conteudo tematico explicito e implicito no texto, ortografia e Iéxico. Conforme
podemos observar na tabela 12, a quantidade de atividades escolares orais e
escritas por sequéncia pode ser assim distribuida em 12 (SE1) e 5 (SE2).



170

4.1.3.1 Atividades escolares da SE1

O plano global do conjunto de atividades escolares realizadas nessa

sequéncia pode ser identificado na seguinte macroestrutura:

Figura 9: Macroestrutura da SE1

Macroestrutura - SE1

1.1.1. Diferenciar um livro de histdria em quadrinhos de um
outro livro (um conto).

1.1 Identificagdo , ) ) L .
1.1.2 Identificar a fungdo dos baldes nas histérias em quadrinhos e a

das caracteristicas , ; ° )
que 0s alunos diferenca entre 0s tipos de baldes que as constituem.
conhecem sobre as
histdrias em o - :
quadrinhos em 1.1.3. Conhecer o objetivo e a motivagéo para a leitura de uma
geral ¢ da fuma da histdria em quadrinhos.
Ménica:
personagens, §Ut0f, 1.1.4. Reconhecer o autor e 0s personagens da histdria em
fipos de baldes quadrinhos da Turma da Monica.
c;ralgfer;}lsf;?ca::gudeags 12.1. Lera HQ da Turma da Monica.”
alunos conhecem sobre
0 ad?i;t:] (l)sst%r(l)a;e?g; o 1.2.2 Observar 0s aspectos néo-verbais da HQ da Turma da Monica, descrevendo
“Turma da Manica’ e as imagens expostas em cada quadrinho e as agdes dos personagens.
Leitura, compreens@o e
interpretacdo da HQ da
Turma da Monica. 1.2.3. Reler a histdria em quadrinhos observando a
fala dos personagens e a pontuagdo.
, 1.2.4 Identificar 0s personagens da HQ -
1.2 Letura, da Turma da Ménica. 1.2.5.1 Idenficar o
ey
expresséo ‘dé uma
||nguist|ca & néO' 1 25C d i t t A f d p méo"
verbal da HQ da .2.5 Compreender e interpretar o significado :
Turma da Ménica de expresses presentes na HQ da Turma
' da Monica.. 1.2.5.2 Interpretar o uso da
expressao “dé uma mao”
por uma das personagens
1.2.6 Interpretar a agdo ndo-verbal da da HQ da Turma da
personagem. Ménica.

1.2.7 Compreender o significado das onomatopéias
presentes na HQ da Turma da Ménica.
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A macroestrutura da SE1 mostra, de forma geral, as atividades escolares
desenvolvidas por BA nessa sequéncia, permitindo a visualizagado do objeto de ensino
escolhido, o género textual HQ, e as dimensdes em que este objeto foi decomposto :
1.1 Identificagdo das caracteristicas que os alunos conhecem sobre as historias em
quadrinhos no geral, e da Turma da Monica, e 1.2 “Leitura, compreensdo e
interpretacdo linguistica e ndo-verbal da histéria em quadrinhos da Turma da Ménica,
possibilitando também a percepc¢ao das atividades desenvolvidas em relacdo a cada
dimensao particular, no nivel n.n.n (por exemplo, 1.2.1, 1.2.2...) e no nivel n.n.n.n.1
(por exemplo, 1.2.5.1, 1.2.5.2).

No nivel n.n.n, observamos as atividades escolares orais de contextualizacio
do género (1.1.1, 1.1.2, 1.1.3, 1.1.4) e as atividades orais e escritas sobre o texto
pertencente ao género HQ escolhido por BA para as atividades de compreensao e
interpretacédo (1.2.1, 1.2.2, 1.2.3, 1.24, 1.25, 1.2.6, 1.2.7). No nivel n.n.n.n,
observamos uma subdivisdo da atividade 1.2.5, em que BA trabalha duas atividades

escolares sobre a mesma problematica — compreenséo lexical.

As quatro primeiras atividades foram de identificagdo das caracteristicas que
os alunos conhecem sobre as histérias em quadrinhos em geral: atividade 1.1.1
(doravante atv1), atividade 1.1.2 (doravante atv2), atividade 1.1.3 (doravante atv3) e a
HQ da Turma da Ménica, atividade 1.1.4 (doravante atv4). Esse grupo de atividades &
uma preparagao para a leitura, compreensao e interpretacdo da historia em

quadrinhos Ménica salva Mingau.

Nessas atividades, de acordo com a teoria de base que adotamos, o
interacionismo sociodiscursivo, BA explora de forma geral parametros referentes ao
contexto de produgao dos textos e ao nivel organizacional: atv1 “diferenciar um livro
de histéria em quadrinhos de um outro livro (um conto contemporaneo infantil)”, atv2
“identificar a fungao dos baldes nas histdrias em quadrinhos, diferenciando os tipos de
baldes que as constituem”, atv3 “conhecer o objetivo, a finalidade da leitura de uma
histéria em quadrinhos e atv4 “reconhecer o autor e os personagens da historia em

quadrinhos da Turma da Mdnica”.

Essas atividades escolares sdo realizadas oralmente e as questdes

formuladas pela professora, no desenvolvimento de cada atividade, ocorrem na
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interacéo entre ela e seus alunos, sendo elas elaboradas em decorréncia de duvidas,
perguntas ou respostas dos alunos. Por exemplo, na atv1, a primeira questdo é
elaborada porque uma aluna pergunta para BA se um livro de conto contemporaneo
infantil, levado para a sala pela propria aluna, € um gibi, isto €, uma revista de histéria

em quadrinhos.

(1)

BARBARA: ah:: olha aqui// Ela estd perguntando isso aqui & um gibi?
((professora diz pegando um livro de conto que uma aluna mostra para
ela e mostra para os outros alunos perguntando se é um gibi))

Aluno: nao//

Aluno: é um livro de historinhas//

BARBARA: esse aqui “A magia do verdadeiro amor’// ((a professora Ié o
titulo do livro que tem em maos)) o que € isso aqui?

Aluno: é um livrinho de historinha//

BARBARA: que tipo de texto sera que é?

Alunos: é historinha//

BARBARA: ¢ um gibi?

Alunos: nao//

BARBARA: é uma histéria em quadrinhos?

Aluno: é//

Aluno: eu acho que é um gibi//

Aluno: ndo// (Anexo 3)

No extrato (1), indicamos o inicio da discussdo que BA faz com os alunos,
antecedendo a primeira atividade escolar. BA utiliza o “livro de historinha”, um conto
infantil contemporaneo, levado por uma aluna, para elaborar a primeira atividade
escolar que tem como objetivo identificar as caracteristicas de HQs, partindo de uma
comparagao com esse conto. A atvl é marcada pela instrugcao “Vocés falaram que
isso aqui ndo é um gibi/ o que diferencia ESSE LIVRINHO/ de um gibi?”, seguido por
um conjunto de intervengdes orais dos alunos e de BA, a fim de alcangar as respostas

adequadas.

Ao elaborar essa instrucado, BA retoma as intervencgdes orais dos alunos que a
antecederam “Vocés falaram”. Ao utilizar o conto levado por uma aluna para discutir
as caracteristicas do género HQ, BA realiza um conjunto de questdes “que tipo de

texto sera que €7, “é uma histoéria em quadrinhos?” e em decorréncia as respostas dos

alunos elabora a instru¢ado que gera a primeira atividade escolar.

No desenvolvimento dessa atividade, BA intercala diferentes questdes a

medida que os alunos vao apresentando algumas caracteristicas que diferenciam
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uma HQ de um conto. Suas intervengdes sdo marcadas ora por validacbes das

respostas dos alunos ao revozear (PONTECORVO, 2005) o que o aluno diz por meio

de uma repeticdo, ora por fazer outro questionamento dando continuidade ao

raciocinio inicial.

(2)

Aluno: eu tial/l o gibi/ ele tem varias historias//

Barbara: varias histérias// o que mais que tem num gibi Rodrigo? ((Nome
ficticio))

Aluno: que quando fala/ fala nuns bichinhos assim/ tipo numas nuvens//
Aluno: baldo//

Aluno: é/ num bal&o//

Aluno: e ele é dividido em partes//

Barbara: o que mais vocés sabem sobre os gibis?

Aluno: que tem uns quadradinhos assim/ tipo::

((vozes sobrepostas))

Barbara: olha quantas informag¢des// vamos lembrando entdo o que vocés
falaram// vamos relembrando// ((professora diz enquanto procura os
pinceis para escrever no quadro))

Alunos: é que tem uns quadrinhos assim/ tipo umas bolhas que falam o que o
personagem falou// ele tem um quadradinho assim ((o aluno fala fazendo um
gesto com mé&o como se desenhasse o quadradinho))

Barbara: ent&o ele é escrito de uma forma di::

Barbara e alunos: DIFERENTE::

Barbara: o que diferencia/quer/ por favor/ ficar quietinho? entdo guarda/ por
favor// ((diz para um aluno que manipula um objeto que nédo é visto na
imagem gravada))

Alunos: ((interrompendo com historia de sua mée que vai comprar um livro))
Barbara: vamos continuar/ com os gibis// 0 que mesmo que Rodrigo falou que
diferencia o gibi de uma outro livro/ de uma outra histéria? por exemplo/ esse
daqui// ((fala mostrando o livro de conto infantil contempordneo
mostrado por ela no inicio — “A magia do verdadeiro amor”))

Aluno: eles vém escritos em nuvens//

Aluno: baldo//

Barbara: ah/ as nuvens que sdo chamadas de::

Alunos: é balao//

Aluno: de nuvem/ uai//

Barbara: ah/ é nuvem?

Alunos: é::

Alunos: nado::

Aluno: sdo assim::

Barbara: como sdo chamadas/ como ndés chamamos isso assim? ((a
professora desenha no quadro um baldao em formato de nuvem))

Aluno: de nuvem//

Aluno: quadrinhos//

Aluno: baldo//

Barbara e alunos: BALAO:: (Anexo 3)

Observamos, no extrato (2), que BA faz oito intervengdes realizadas sobre o

conteudo escolar, sublinhadas, marcadas por momentos em que ela valida as

respostas dos alunos por meio de repeticdes como, por exemplo, em “varias histérias

7

ou em momentos em que ela aceita as respostas ao dar continuidade a elas, como,
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por exemplo, em “O que mais vocés sabem?”. Nesse segundo caso, BA aceita as
respostas dos alunos que apontam como caracteristicas a presenca dos baldes e o
fato de as revistas de HQs serem constituidas por varias histérias. Além desses dois
casos, BA interfere também ao perceber respostas equivocadas dos alunos,
reformulando-as como perguntas, como, por exemplo, “Ah/ € nuvem? Notamos ainda
que BA, ao validar as respostas dos alunos, também destaca o aluno produtor da

resposta, o que mostra sua forma de interagir com os alunos.

Observamos que, no desenvolvimento da primeira atividade, BA busca
considerar os conhecimentos prévios dos alunos a respeito das HQs. Essa forma de
abordagem corresponde a um tipo de atividade classica que antecede a leitura de um
texto e que aparece expresso nas prescricdes como uma forma de desenvolvimento

das praticas de leitura.

A atv2 é decorrente das respostas dadas pelos alunos em relagdo a questao

7

anterior, isto é, em relagdo as caracteristicas das histérias em quadrinhos
identificadas pelos alunos, mais especificamente, sobre a presenca dos baldes. O
comando dado por BA “E para que serve o baldo nas histérias em quadrinhos?”
marca o inicio da discuss&o a respeito dos tipos de baldes e suas fungdes. BA amplia
a primeira questdo em decorréncia de sua interagao verbal com os alunos, isto €, de

acordo com as respostas ou questdes feitas por eles.

(3)

Barbara: e para que serve o bal&do nas histérias em quadrinhos?

Alunos: para dizer o que os personagens estéo falando//

Barbara: ah:: muito bom// e sé tem esse tipo de baldo? ((fala mostrando o
desenho no quadro))

Aluno: nao//

Aluno: tem uns maiores/ tem uns médios//

((outras respostas juntas))

Barbara: mas este aqui que aparece assim// ((indica o desenho que ela fez
no quadro)) esta indicando que o personagem esta::

Alunos: falando//

Barbara: ndo// tem alguns que estdo/ meio assim/ que tem umas bolinhas
assim? ((faz outro desenho de baldao no quadro)) e quando aparece isso
aqui? ((aponta para o balao desenhado/ um aluno levanta e mostra o
mesmo tipo de baldo no seu gibi))

Aluno: olha esse daqui//

Barbara: é esse dai mesmo// ((a professora caminha em dire¢ao a carteira
do aluno/ pega o gibi e mostra para os alunos o baldo que o outro aluno
mostrou: um baldo cujo formato indica que o personagem esta
pensando)) o que ele esta/ o que representa esse baldo aqui? o que ele

representa?
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Aluno: que o personagem esta falando?

Barbara: o personagem esta falando quando aparece esse baldo com essas
bolinhas?

Alunos: ((respostas sobrepostas))

Aluno: sim//

Aluno: nao//

Barbara: ele esta falando?

Aluno: nao/ ele esta pensando//

Barbara: ele esta pensando//

Alunos: ele faz tipo assim:: ((0 aluno faz um gesto ndo mostrado na
filmagem))

Barbara: e tem outros baldes também/ t&? que depois a gente vai::

(ANEXO 3)

Notamos, no extrato (3), que BA realiza sete perguntas com o objetivo de
desenvolver o conhecimento sobre a finalidade dos balbes nas historias em
quadrinhos. Nessa atividade escolar, ela explora uma das caracteristicas que constitui
uma HQ, trabalhando com aspectos multimodais: a imagem do baldo. BA novamente
valida as respostas dos alunos, confirmando-as como em “ah/ muito bom” ou
revozeando o aluno por meio de repeticdo, institucionalizando-a como a resposta
correta, como em “ele esta pensando”. Ela ainda realiza questdes novas corrigindo as
respostas incorretas dadas pelos alunos como na questdo “O personagem esta
falando quando aparece esse baldo com essas bolinhas?”

Nota-se que nesse ultimo caso, ela ndo da respostas sim ou ndo para as
intervengdes verbais dos alunos consideradas incorretas, mas reformula a questédo a

fim de fazer os alunos chegarem as respostas adequadas.

O trecho da interagcdo verbal apresentada no extrato (3), em seu conjunto
marca uma evolugdo na discussao sobre a dimensdo do objeto enfatizada pelo
dispositivo didatico ja referendado, evidenciando também o gesto de regulagcédo a ser
discutido posteriormente no capitulo V. Esse extrato evidencia as questdes que
implementam essa parte do dispositivo didatico. A introdugdo € marcada por frases
interrogativas que se desenvolvem gradativamente: primeiro, em relacdo a

nominalizacdo do simbolo reconhecido socialmente como “balédo” representando as
falas dos personagens das HQs; segundo, em relagédo a fungdo desse simbolo; e, em
terceiro lugar, os diferentes tipos deste simbolo apresentado nas HQs. Notamos que

BA enfatiza a dimensao nao verbal das histérias em quadrinhos.
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Nessa atividade, como na primeira, BA faz o levantamento sobre o que os
alunos conhecem sobre a HQ, trazendo explicagcdes sobre a fungdo dos tipos de
baldes.

Na atividade seguinte (atv3), BA busca discutir com os alunos a finalidade de
se ler histérias em quadrinhos. Ela introduz a nova atividade escolar pela seguinte
instrugcdo: “O que vocés gostam? Como elas sdo geralmente as historias em
quadrinhos? Qual o objetivo da gente ler? Por que a gente gosta de ler as historias
em quadrinhos?”. Em decorréncia das respostas dos alunos ndo terem agradado BA,
ela reformula o comando “E quando a gente Ié uma histéria em quadrinhos a gente
tira alguma informacéo dela? Ela € feita para informar?”. Novamente, devido as
intervengdes verbais dos alunos em resposta a essa reformulagdo ndo atenderem ao
objetivo da questao, BA a reformula “Certo, mas a pergunta que a professora fez foi /
qual a finalidade desse tipo histéria/ desse tipo de texto/ a histoéria em quadrinhos?
Como s&o as historias?”. Em seguida a esta reformulacdo, BA valida algumas
respostas que contribuem para ajudar a identificar a finalidade da historia em
quadrinhos, reformulando novamente a pergunta: E se elas sdo divertidas, porque nos

as lemos?, conforme podemos observar no extrato (4) a seguir:

(4)

BARBARA: O que vocés gostam? Como elas sdo geralmente as histérias em
quadrinhos? Qual o objetivo da gente ler? Por que a gente gosta de ler as
histérias em quadrinhos?

((Alunos e respostas juntas))

Aluno: Porque é dividida em partes//

Aluno: porque a gente é pequeno//

Aluno: Porque tem desenhos///

BARBARA: E quando a gente |& uma histéria em quadrinhos a gente tira
alguma informagéo dela? Ela é feita para informar?

Alunos: tira::

((respostas sobrepostas dos alunos))

BARBARA: Serd que ¢é isso? Além disso/ ((professora interrompe
chamando verbalmente a atengcdao de um aluno)) Ricardo / por favor/
Ricardo//

Alunos: ((continuam respondendo)) aprende a separar as palavras// ((vozes
sobrepostas))

BARBARA: Depois vocés vao sentar 14 atrds e ler os gibis que vocés
trouxeram/ ta?

Alunos: ((respostas sobrepostas sobre as histérias em quadrinhos))
BARBARA: Certo, mas a pergunta que a professora fez foi / qual a finalidade
desse tipo histéria/ desse tipo de texto/ a histéria em quadrinhos? Como séo
as historias?

Aluno: Divertidas//

BARBARA: Divertidas/ muito bem// E se elas sdo divertidas, porque nds as
lemos?
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Aluno: para a diversao//

BARBARA: Para a diversdo? Vocés concordam? Elas sdo mais engragadas,
elas sdo mais diver::

Alunos: TIDAS// (Anexo 3)

Observamos que BA valida as respostas dos alunos apenas no final da terceira
reformulacdo da atv3. Essa validagao ocorre pela repeticdo de BA das respostas
dadas pelos alunos “Divertida”, isto é, ela revozea os alunos institucionalizando suas
respostas como a resposta correta. Seguido a validagao, BA faz uma nova pergunta,
uma nova reformulacgdo, a fim de obter a resposta para a finalidade de se ler as HQs.

Novamente, BA busca identificar o que os alunos conhecem a respeito das
HQs, nesse caso, a sua finalidade. Ao validar a resposta dos alunos quanto ao fato de
elas serem lidas para a diversao, BA, de fato, aborda a funcdo de entretenimento tal
como ¢ identificada nas prescri¢gdes, isto €, nos PCNs.

A atv4, embora seja também de contextualizagdo de caracteristicas das HQs,
aproxima os alunos do texto exemplar de HQ escolhido para a aula de interpretacéao.
Essa aproximacgao é feita por meio de questdes de BA em relagcdo aos exemplares de
HQs da Turma da Ménica. Sobre essas HQs, BA questiona a respeito do seu autor e
de seus personagens.

Ela introduz a atividade fazendo primeiramente um levantamento geral sobre
quais HQs os alunos conhecem e ja leram, para entdo introduzir a HQ da Turma da
Mbnica e a partir dai iniciar a quarta atividade pela seguinte instrug&o: “otimo, muito
bom/ Quem é que escreve as historias da Mobnica?”. Em decorréncia da resposta
correta dos alunos, BA formula o novo comando: “Vocés ja sabem entdo? Quais os
personagens que ele criou além da Médnica entdo?”. BA discute com os alunos a
respeito dos personagens, questionando sobre quais sdo e em seguida suas
caracteristicas fisicas e psicologicas’.

No que tange a essas quatro atividades escolares, BA realiza questdes com o
objetivo de verificar e ampliar o conhecimento dos alunos sobre as HQs, preparando-

" Conforme podemos constatar no anexo 3.
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os para a leitura e interpretacdo do texto a ser discutido em sala de aula. Séo,
portanto, atividades escolares de contextualizacdo em preparacao para a leitura e
compreensao da HQ da Turma da Mobnica. Ao realizar esse conjunto de atividades
escolares, BA retoma a proposta expressa no PCNLP- 1° ciclo no que se refere a
pratica de leitura, isto é, a prescricdo de utilizar “indicadores para fazer antecipacdes
e inferéncias em relacdo ao conteudo (sucessédo de acontecimentos, paginagao do
texto, organizagao tipografica, etc)” (BRASIL, 1997: 74).

As trés atividades escolares seguintes sdo também atividades orais, entretanto,
incidem sobre a leitura e compreensdo da HQ da Turma da Mébnica. A atvs € uma
atividade de leitura linguistica, isto €, dos elementos verbais; a atv6 refere-se a leitura
dos elementos n&o-verbais seguidas de discussdao de compreensdo e a atv7 € a
releitura do texto, observando os dois aspectos: o linguistico e o ndo-verbal, seguido
de discussao oral. Na realizacdo dessas atividades, BA explora a compreenséo do

conteudo tematico explicito da HQ da Turma da Mébnica

A atv5 e a atvb sao atividades escolares de reconhecimento do texto pelos
alunos. BA as realiza a fim de fazer os alunos terem o primeiro contato com o texto

para em seguida fazer a interpretagado oral (atv7).

O comando referente a atvb é

(5)

BARBARA: Ent&o gente hoje a professora trouxe uma histéria em quadrinhos
que fala principalmente da Ménica e da Magali e ja que vocés sabem as
caracteristicas delas como elas sdo vamos ler esse textinho para ver se
vocés acertaram mesmo? Ai vocés vao ler hoje a historinha da Ménica//
(Anexo 3)

Depois da interrupcédo dos alunos, BA retoma a instrucdo reformulando-a da
seguinte forma: “Tudo bem. Ai vocés véo fazer uma leitura silenciosa. Ta? Vamos ver
0 que é que esta escrito nesta historinha/ neste texto”. Nessa atividade, BA busca que
seus alunos fagcam uma primeira leitura para a identificacdo do conteudo tematico.
Esse tipo de leitura € também indicado no PCNLP-1° ciclo como uma forma ou
costume que “caracteriza a forma moderna de ler”, sendo essa forma considerada
moderna em comparacdo com o ato de ler “confundido com o ato de recitar o texto
em voz alta” (BRASIL, 1997, p. 59).
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Ja o comando referente a atv6 diz respeito a leitura silenciosa e interpretacéo
oral somente dos elementos néo verbais. Na realizagdo dessa atividade escolar, BA
pede para os alunos observarem as gravuras e, em seguida, vai discutindo quadrinho

a quadrinho com eles, conforme podemos observar pelo comando dado por BA:

(6)

BARBARA: quem j& leu/ vamos fazer a outra leitura/SO dos desenhos/ sé das
figuras t&? agora vamos analisar s6 o primeiro quadrinho/Todos vocés, todos
juntos / s6é olhando/ vamos fazer uma leitura do que aparece/ o cenario e 0s
personagens que aparecem sO no primeiro quadrinho/ sem mexer a
boquinha// s6 os desenhos//

Aluno: E engracada né?

BARBARA: todo mundo conseguiu olhar/ onde estd acontecendo essa
historia? (Anexo 3)

No decorrer dessa atividade escolar, BA elabora questdes a respeito do lugar
onde a histéria acontece e dos personagens e suas agdes na historia. Em relagéo as
verbalizagbes dos alunos, em resposta a pergunta referente ao local, BA intervém
para que os alunos encontrem a resposta correta e, em seguida, valida a resposta por

meio de uma nova pergunta, conforme notamos no extrato a seguir:

(7)

BARBARA: Olhem o cenario/ o local/ o lugar/ no primeiro quadrinho::
Alunos: no jardim//

Aluno: na pracinha//

Aluno: no canteiro/ lIa no quintal//

Aluno: no quintal//

Aluno: no quintal do seu Juca//

Aluno: No terreno do seu Juca//

BARBARA: olhem sé o desenho/ sem a leitura agora/ eles estdo onde? Na
cidade?

Alunos: nao//

Aluno: na fazenda//

BARBARA: por que é fazenda? (Anexo 3)

BA integra uma nova pergunta, a fim de desenvolver a percepgao dos alunos
a respeito das imagens observadas, “Por que ¢é fazenda?”, validando a ultima

resposta dada pelos alunos.

Em relagdo as questdes que se referem as agdes das personagens, BA
intercala perguntas que exigem respostas simples “sim” ou “ndo” com perguntas que

exigem respostas mais elaboradas como, por exemplo, em “Mas o que a Mbnica/ sera
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que ela sentiu assim facilidade para balancar aquela arvore? Por qué?” ou “Por que
ndo? Como vocés sabem?” ou ainda “E no sexto quadrinho? O que estédo fazendo as
duas?”. Todas essas perguntas exigem respostas elaboradas e baseiam-se na
observagado dos aspectos ndo verbais da HQ da Turma da Ménica’".

Seguida da leitura e interpretacao oral das imagens, BA inicia a atv7 de leitura
voltada para a decodificagao dos signos linguisticos e pontuagéo:
(8)
BARBARA: maca, goiaba ou laranja? entdo, agora prestem bastante atencao,

vocés vao reler de novo/ ta? observar o que esta escrito nos balbes/
observem a pontuacgéo/ observem o que eles estéo falando// (Anexo 3)

Essa atividade escolar foi uma atividade de retomada dos aspectos verbais,
para a pontuacéo e para a fala dos personagens, como uma forma de fechamento da
interpretacao oral verbo-visual.

No desenvolvimento dessas trés atividades, BA efetiva a proposta de uma
pratica de leitura que possibilita a interpretagdo de uma HQ na interagdo entre
imagem e signo linguistico, explorando a caracteristica da multimodalidade.

As cinco atividades escolares que seguem sao atividades escritas explorando
aspectos de identificagdo dos personagens (atv8), compreensao seméantica de uma
expressdo apresentada na HQ da Turma da Mobnica (atv9), interpretacdo de uma
expressao apresentada na mesma histéria — (atv10), interpretagdo da agao nao verbal
da personagem (atv11) e a identificagdo de onomatopeias, um elemento caracteristico
das HQs — (atv12).

Ao trabalhar com as atividades escolares escritas, BA as passa no quadro,
separadamente, isto &, uma a uma. A medida que ela passa uma atividade escolar,
ela espera que os alunos a respondam, realizando em seguida a corregdo oral,

discutindo com os alunos suas respostas.

Na atv8, BA escreve no quadro a seguinte instrucdo: “Quais sdo os
personagens desta historia?”. Enquanto os alunos fazem essa atividade escolar, BA
acompanha, observando os cadernos dos alunos. E em seguida, faz a corregdo em

71 (Ver anexo 3)
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voz alta, verificando as respostas dos alunos, como podemos observar no extrato a

seqguir:

(9)

BARBARA: todos conseguiram responder? quais s&o os personagens dessa
histéria?

Alunos: Mbnica, Magali, Mingau//

BARBARA: tudo bem/ gente/ entdo/ vamos la/ agora o José ((nome ficticio))
revisando/ quais sdo os personagens dessa historia?

Alunos: Mbnica, Magali e Mingau//

BARBARA: e vocés escreveram certinho?

Alunos: sim

BARBARA: Como se escreve Monica?

Alunos: M-O- N-I-C-A::

BARBARA: e que acento vocés colocaram?

(Anexo 3)

Na correcdo dessa atividade, embora BA n&o afirme as respostas dos alunos

como corretas usando “sim”, ela as confirma ao realizar uma nova questao voltada

para a ortografia: “E vocés escreveram certinho?”.

As duas atividades seguintes a atv9 e a atv10 dizem respeito a construgao

semantica de sentido de uma expressao que aparece na fala da personagem Magali

na HQ estudada em aula, conforme podemos perceber a seguir:

Atv (9):

No segundo quadrinho, Magali pede que Ménica lhe “dé uma m&o”. Dar uma
mao significa:

( ) ajudar

() bater

( ) presentear

( ) combinar

Atv(10)

Por que Magali usa a expresséo “dar uma mao”?

( ) porque ela ndo conseguiu resolver o problema sozinha
( ) porque ela queria emprestado mais uma mao

() porque ela ndo tinha uma méao

Nas duas atividades escolares supracitadas, BA enfatiza a mesma expresséao

de duas formas diferenciadas: na primeira, BA busca trabalhar com os alunos o

significado da expressao e, na atv (10) o motivo de seu uso no texto.

Na atv (11), BA privilegia a dimensao n&o verbal em interagdo com a linguagem

verbal: “No primeiro quadrinho, como sabemos que Magali esta aflita?”. Nessa
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atividade BA procura discutir com os alunos as marcas ndo verbais presente na
imagem que revela a aflicdo da personagem Magali. Novamente, BA discute com os
alunos suas respostas tentando ajuda-los a encontrar a resposta adequada.

Na ultima atividade escolar (atv12), BA traz um novo conteudo escolar, as

onomatopeias:

(atv 12)

As histérias em quadrinhos exploram palavras que tentam reproduzir sons ou
ruidos. Sdo as onomatopeias. Copie no texto as onomatopeias e identifiquem
0s sons ou ruidos que elas tentam reproduzir.

(Anexo 3)

As onomatopeias sdo um dos elementos que caracterizam as HQs. Ao trazer

esse conteudo escolar, BA enfatiza um aspecto de caracterizacdo do género.

Em relacdo as atividades escolares desenvolvidas por BA, constatamos que
ela realiza a seguinte sequéncia: identificacdo de caracteristicas das HQs, discussao
sobre o contexto de produgéo e organizacgao estrutural das HQs, antes da leitura da
HQ escolhida para a aula, por meio de levantamento do conhecimento prévio dos
alunos, a leitura do texto escrito, observando as imagens e a compreensao oral e

escrita, conforme podemos observar na tabela 13 a seguir:

Tabela 13: Categorias das atividades da SE1

Categorias de | ATIVIDADES
atividades escolares 1121314567189 ]10]11]12
1 - Contextualizagao

sobre o] género
textual, antes da
leitura.

- Leitura silenciosa

- Compreenséo oral e
escrita da HQ da
Turma da Ménica

N

w

Fonte: Elaborado pela autora

As atividades escolares antecedendo a leitura do texto foram de
contextualizagdo geral, em que BA focalizou as dimensbes das condigbes de
producdo do texto, (MACHADO e BRONCKART, 2009), como: o suporte (as HQs), o
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objetivo/ finalidade de se ler, o autor ou o produtor, a dimensdo estrutural e

organizacional: os bales e seus tipos, a linguagem verbal e ndo verbal.

As trés das quatro primeiras atividades se referem ao contexto de producéo
(atv1, atv3 e atv4) e uma (atv2) refere-se a um aspecto paratextual caracteristico das
HQs, os tipos de baldes. As atividades seguintes sdo de leitura, compreensao. A atvb
referire-se a leitura dos aspectos verbais, A atv 6, de acordo com a consigna/instrugéo
6, tinha como proposta apenas a leitura e compreensdo dos aspectos nao verbais,
entretanto, no seu desenvolvimento, a professora recorre aos aspectos linguisticos a
fim de explicar o ndo verbal. A atv7 engloba os dois aspectos, ampliando para a

pontuagéo, como discutido nesta segéo.

As ultimas atividades escolares, sdo escritas de compreensao e interpretacao.
Essas atividades retomam, em parte, o que foi discutido oralmente, como uma forma
de avaliacdo. Somente a atvl0 retoma uma discussdo introduzindo ou
institucionalizando um novo conceito “a onomatopeia” trabalhada implicitamente na

realizacao das discussdes orais propostas por BA.

Intercalada as atividades escritas, BA, com o objetivo de solucionar
dificuldades dos alunos, em relagdo a escrita e a compreensdo de significado de
palavras, realiza explicagdes ortograficas e lexicais. Essas explicagdes s&o realizadas
devido as dificuldades dos alunos ao escreverem o nome de um dos personagens da

historia: o gato Mingau, em resposta ao primeiro exercicio escrito.

(10)

BARBARA: olha/olha eu gostaria// pessoal/ por favor/ agora todos olhando
para cé// ((professora fala colocando a mado no quadro)) qual € o nome do
gatinho mesmo?

Alunos: mingau::

BARBARA: entdo vamos falar:: olhando para minha boca: min-ga- /u//

Alunos: Minga/ll...Minga/u//

BARBARA: como se escreve mingau?
Alunos:commoionogoueoaeol:mingal?/

Aluno: que L o que é u//

Aluno: ndo é | é u//

Aluno: E I/

Aluno: E u//

BARBARA: ah/ certo/ muito bem/ entdo presta atengdo aqui agora: ((a
professora escreve no quadro mingau e mingal))

Alunos: é I//

Aluno: é u::

BARBARA: eu vou escrever com letra maitiscula porque é um nome ta?
Alunos: ((vozes sobrepostas))
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BARBARA: todos vocés agora:: ((interrompe para chamar a atencdo de um
aluno)) vamos ler/ essa palavra aqui ((a professora passa a mao sobre a
palavra Mingau escrita no quadro)) vamos ler/ todos vocés/ s6 com os
olhos:: leram? agora vamos ler s6 com o olho essa aqui ((a professora
passa a mao sobre a palavra mingal)) ndo é s6 com um olho, € com os
olhos. se for ler, falar essa palavra aqui como que a gente fala?

Alunos: minga /I//

BARBARA: e est4 aqui?

Alunos: min-ga- /u/..//

BARBARA: entdo essa aqui ((professora aponta para a palavra mingal))
por qué?

Aluna: porque no final tem um I::

BARBARA: isso:: a gente pronuncia com o som do L. ndo é mesmo? e qual
delas é a correta? a gente escreve e fala min-ga /u/ ou min-ga/l//

Alunos: min-ga/u/::

Flora: o Alex ja mostrou aqui como que fala?

BARBARA: qual que é Alex?

((O aluno gesticula com a ajuda da professora assistente, mas indica mingal))
Flora: ele ta falando que a primeira, mingal//

Alunos: acertei::

BARBARA: n30, mas nao é a forma correta::

Alunos: ((comentando, vozes sobrepostas))

BARBARA: aqui oh: ((os alunos ficam com duvida e perguntam a
professora)) qual é a forma correta:: eu falo mingau:: ou mingal? ((professora
fala alterando a voz))

Alunos: min-ga/u//

BARBARA: ent&o, é com L ou é com U ?

Alunos: é com ul/l

BARBARA: o0 que é isso gente? entdo::

(Anexo 3)

BA trabalha com os alunos a dificuldade em utilizarem o L ou o U no final de
palavras, tomando como ponto de partida o problema identificado na escrita dos
alunos. Essa intervengao n&o faz parte de uma atividade escolar programada por BA,
mas ela a integra no conjunto das atividades aproveitando o problema que surge em
sala. O que nos mostra uma preocupacédo com a ortografia dos alunos ao mesmo
tempo em que ela mescla conteudos diferenciados ao trabalhar com o género textual.
Sua focalizagdo € o género textual, mas ela aproveita problemas detectados na
escrita dos alunos ao resolverem as atividades escritas para explicar uma questao de
ortografia contextualizada, o que demonstra uma intervengdo pautada em uma das
propostas de trabalho com a linguagem expressa em documentos oficiais. No PCNLP
— 1° ciclo, a proposta de trabalho com a ortografia destaca que

a normatizagdo ortografica deve estar contextualizada, basicamente, em
situagbes em que os alunos tenham razdes para escrever corretamente, em
que a legibilidade seja fundamental porque existem leitores de fato para a
escrita que produzem (BRASIL, 1997, p. 58).
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O percurso realizado por BA no desenvolvimento das atividades escolares
sobre o género textual HQ, a nosso ver, segue uma proposta de pratica de leitura que
engloba o reconhecimento de caracteristicas gerais do género textual, possibilitando o
desenvolvimento de capacidades de linguagem como a capacidade de agao
(identificacdo dos parametros contextuais do género) no desenvolvimento das
atividades de contextualizacdo antes da leitura do texto escolhido para a aula e
capacidades discursivas e linguisticas.

4.1.3.2 As atividades escolares da SE2

Figura 10: Macroestrutura da SE2

1.1 Contextualizagao
genérica do 1.1.1 Identificar as diferentes cores
contetido tematico que existem.
antes da leitura

1.2 Leitura, compreensao e 1.2.1 Observar e escutar a leitura
interpretacdo da histéria do do conto « Flicts »
conto Flictz, relacionando o
conteudo a questdo da 1.2.2 responder questdes orais de
discriminagéo compreensao e interpretagdo do

conto Flicts»
Objeto de ensino o

conto Flicts 1.3.1 Assistir ao filme que mostra o autor
1.3 Apresentagéo do do contol Flictse o que ele falg sobre a
autor do conto Flicts e o leitura e sua importancia.
que ele fala sobre a
importancia da leitura. 1.3.2 Identificar o que o autor
Ziraldo fala sobre a leitura e sua
importancia.
1.4 Produgéo de um
t;);tgrﬁ: ?e?nbgtggg?jg 1.4.1 Produzir um texto que fale

; r ma discriminaca
conto Flicts: sobre o tema discriminagéo

discriminagao

Fonte: Elaborado pela autora
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A macroestrutura da SE2 mostra, de forma geral, as atividades escolares
desenvolvidas por BE nessa sequéncia, permitindo a visualizagado do objeto de ensino
escolhido, o conto Flicts , e as dimensbes em que este objeto foi decomposto:
1.1 contextualizagdo do conteudo tematico antes da leitura; 1.2 leitura, compreensao
e interpretacdo da histéria do conto Flicts ; 1.3 apresentagao do autor do conto e 1.4
producado escrita de um novo texto. A macroestrutura mostra também no nivel n.n.n

as atividades escolares realizadas de acordo com a dimensao abordada.

No nivel n.n.n, observamos a atividade escolar oral de contextualizacdo do
género 1.1.1 (doravante atv1), a atividade escolar de leitura em voz alta pela
professora e de escuta pelos alunos 1.2.1 (doravante atv2), a atividade escolar oral de
interpretacdo do conto 1.2.2 (doravante atv3), as duas atividades escolares sobre o
autor do conto 1.3.1 (doravante atv4) e 1.4.1 (doravante atv5) e a atividade escolar
escrita de producdo de texto visando a verificagdo da compreensdo dos alunos a

respeito da interpretacéo desejada pela professora (doravante atv6).

Conforme podemos notar na macroestrutura da SE2, as seis atividades
escolares da SE2 sdo organizadas numa sequéncia que vai da leitura, compreensao
e interpretacédo oral do conto Flicts a producgéo textual de uma nova historia escrita

pelos alunos, abordando a tematica do conto.

Tabela 14: Categorias das atividades da SE2

Categorias das atividades da SE2. Atv1l | Atv2 | Atv3 | Atv4 | Atv5 | Atvb

1 | Contextualizacdo do conteiudo do conto
“Flicts ” antes da leitura.

2 | Escuta e acompanhamento da leitura
expressiva da professora ao ler o conto
“Flicts .

3 | Compreensao e interpretacdo oral e
escrita do conto “Flicts ”, explorando o
conteudo tematico explicito e implicito do
conto.

4. | Apresentacdo do autor e discussdo sobre
0 que ele pensa a respeito da leitura e
sua importancia

Fonte: Elaborado pela autora.

A tabela 13 mostra as cinco categorias elaboradas de acordo com as
atividades desenvolvidas por BE que englobam uma atividade de preparagao para o
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conteudo tematico do texto a ser trabalhado na aula (categoria 1), uma leitura
realizada em voz alta pela professora (categoria 2), duas atividades de compreenséao
e interpretagao do conteudo do conto escolhido (categoria 3) e duas atividades que se

referem ao autor do conto (categoria 4).

A primeira atividade escolar da SE2 (atvl) €& uma atividade de
contextualizagdo, BE discute com os alunos o conhecimento que eles tém sobre as
cores, ja que o conto escolhido por ela tem como tema a discriminagcédo sofrida por

uma cor.

No desenvolvimento desta atividade (atv1) a professora faz seis questdes

sobre as cores para os alunos responderem oralmente.

Essas questdes, como na SE1, sdo elaboradas pela professora em interacéo
verbal com os alunos. As intervengdes de BE em relagdo as respostas dos alunos a
essas questdes sdo em sua maioria diretivas exigindo respostas simples “sim” ou

“ndo” e, em alguns casos, respostas em que os alunos citam as cores que conhecem.

(11)

BEATRIZ: (...) antes da gente conhecer a historinha de Flicts vamos
conversar// quais sdo as cores que vocés conhecem?

Alunos: amarelo//

Beatriz: amarelo/ que mais?

Alunos: ((vozes sobrepostas)) vermelho//

Aluno: rosal//

Alunos: branco//

Beatriz: qual a cor que vocés mais veem?

Alunos: ((vozes sobrepostas)) branco//

Alunos: azul//

Beatriz. que mais?

Alunos: vermelho//

Alunos: verde//

Alunos: branco//

Alunos: preto//

Beatriz: se vocés fecharem os olhos e alguém chegar em vocés e falar assim:
“é eu estou vendo agora uma maca bem vermelhinha”// vocés conseguem
identificar na cabeca que jeito é essa maga?

Alunos: ((vozes sobrepostas)) SIM::

Beatriz: e se alguém chegar e falar assim/ olha eu estou vendo uma manga
amareli::nha?

Alunos: ((vozes sobrepostas)) SIM::

Beatriz: vocés vao conseguir entender essa manga?

Alunos: [***]

Aluno : eu s6 vou entender comendo ela//

Beatriz: alguém aqui tem alguma dificuldade de entender de cor?

Alunos: ((vozes sobrepostas)) NAO::

Beatriz: e se alguém falar “hum é rosa” vocés entendem direitinho que jeito
que é? e se eu falar rosa forte?

Alunos: também//
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Beatriz: e se eu falar que é rosinha fraco?
Aluno: eu seil/
Beatriz: na hora vocés lembram né? ((dirigindo-se a lousa)) (Anexo 4)

Conforme podemos observar no extrato (11), as questdes realizadas por BA
sao seis:

1. Quais as cores que vocés conhecem?

2. Quais as cores que vocés mais veem?

3. Se vocés fecharem os olhos e alguém chegar em vocés e falar assim: “Eéé

eu estou vendo agora uma macgd bem vermelhinha, vocés conseguem

identificar na cabeca que jeito € essa maga?

4. E se alguém chegar e falar assim, estou vendo uma manga amarelinha...

5. Alguém, aqui tem alguma dificuldade para identificar uma cor?

6. E se alguém falar/ um é rosa... E se eu falar rosa forte? E se eu falar que é
rosinha fraco?

Observamos que BE em alguns momentos valida as respostas dos alunos
revozeando-o0s, como podemos ver a seguir, quando os alunos respondem a primeira

pergunta de BE, referindo-se a atv1. “Alunos: amarelo; BEATRIZ: amarelo/ que mais? (Anexo
4)

BE revozea o aluno ao repetir o nome da cor “amarelo”, lancando uma
pergunta a fim de ouvir dos alunos as cores que conhecem. Outra maneira de aceitar
as respostas dos alunos diz respeito ao fato de realizar uma nova pergunta dando

continuidade as respostas dadas, o que foi o caso das questdes 2, 3,4, 5 e 6.

Observamos que a contextualizacao realizada pela professora ndo atende ao
nivel e a faixa etaria dos alunos do sexto ano; BE realiza intervencgdes orais voltadas
apenas para a identificagado das cores que os alunos conhecem.

Esse tipo de atividade escolar que visa preparar os aprendizes para a leitura de
um texto aparece reconfigurada no PCNLP — 3° ciclo no que se refere a pratica de
leitura. Primeiro como uma proposta de “formular hipoteses a respeito do conteudo do
texto” e em seguida como o levantamento do conhecimento prévio dos alunos, a fim
de realizar “a articulacdo entre conhecimentos prévios e informacdes textuais”.
(BRASIL, 1998, p. 55-56).

Em nossa analise, constatamos que BE, como BA, ao desenvolver essa
atividade escolar de contextualizagcdo busca retomar essas propostas, entretanto, a
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atividade desenvolvida pode ser considerada como correspondente a um nivel escolar

nao condizente com a faixa etaria dos alunos a que é dirigida a atividade.

A segunda atividade escolar (atv2) é a leitura do conto Flicts . Essa leitura &
realizada por BE em voz alta enquanto os alunos acompanham em siléncio. A
professora, entretanto, no comando, nao utiliza “leitura”, mas sim convida os alunos
para “verem” a historia, dizendo que é preciso siléncio para entender, pedindo a eles
para tentarem descobrir qual € a cor do personagem principal do conto Flicts ,
fazendo duas proposicoes:

(12)

comando da atv2

BEATRIZ: entdo, agora nds vamos ver que Flicts é uma cor e vamos tentar
descobrir qual é// o que ela tem de especial// é preciso muito siléncio para
entender a histéria// Entdo aqui nés vamos comecar com a historinha do
Flicts ? (Anexo 4)

Nesse caso, é a professora que realiza a leitura em voz alta, enquanto os
alunos acompanham, observando as imagens do texto no Datashow . Esse tipo de
atividade escolar também é indicada como uma possivel forma de realizacdo de

pratica de leitura em sala de aula no PCNLP — 3° ciclo:

O professor deve organizar momentos de leitura livre em que também ele
préprio leia, criando um circuito de leitura em que se fala sobre o que se leu,
trocam-se sugestdes, aprende-se com a experiéncia do outro. (BRASIL,
1998, p. 71).

No que tange a atv2, BE propde a escuta dos alunos que acompanham em

siléncio a sua leitura em voz alta.

A atv3 é uma atividade de compreensido e interpretacdo do conto Flicts
realizada oralmente. Nessa atividade escolar, BE elabora as questbes tendo como

parametro as respostas ou duvidas dos alunos em relagao ao conteudo do texto.

Essa atividade € constituida de vinte e duas (22) questbes que abordam o
conteudo explicito e implicito do texto, mais especificamente, dez questdes referindo-
se ao conteudo explicito no texto e doze situagbes que extrapolam esse conteudo
explicito. A seguir, apresentamos as questbes feitas pela professora no

desenvolvimento dessa atividade.
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BE realiza diferentes questbes; consideramos como conteudo tematico
explicito as abordagens de BE em relagédo as questdes que se referem a historia e ao
personagem Flicts , ao seu papel na histéria em sua interagdo com os outros
personagens. As questdes referentes ao conteudo tematico implicito dizem respeito
ao raciocinio metaférico que BE busca construir com a realidade fora do conto, isto é,

a comparagao do personagem Flicts com as pessoas da vida real.

Notamos que BE, ao desenvolver a discussao com os alunos a respeito da
historia, parte de uma caracteristica do género conto, a identificagdo dos personagens

e os esteredtipos que representam.

(13)

BEATRIZ: (...) entdo vamos la// que cor é essal Flicts ?

Alunos: laranjado//

Alunos: amarelo queimado//

((os alunos participam dizendo o nome de outras cores))

BEATRIZ: mas vamos tentar entender a historinha// t& bom porque é uma
histéria de cores/mas vamos tentar trazer essa historinha para os dias de
hoje/ o que seria o Flicts ?

Alunos: azul//

Alunos: amarelo//

Alunos: verde//

BEATRIZ: quem seria o Flicts ?

Alunos: o dourado sem brilho//

Aluno: o W//

BEATRIZ: AH?

Aluno: o W//

BEATRIZ: ah o W aqui//

BEATRIZ: estou perguntando para vocés o seguinte/ quem hoje seria o Flicts
? 0 que na nossa vida é Flicts ?

Aluno : o Gerson// ((nome ficticio))

BEATRIZ: por que o Flicts era téao rejeitado?

Aluno 2: porque ele é feio//

BEATRIZ: por que o que mais? Tiago ((nome ficticio)) ((professora fala
batendo o apagador na mesa)) // por que o Flicts seria rejeitado?

Aluno 3: porque ele era careca//

(( vozes sobrepostas))

BEATRIZ: ele é feio/ele é carecallele é igual? ele é igual?

((respostas diferentes))

BEATRIZ: ele é rejeitado porque ele ndo é igual as outras cores// por que as
outras cores se julgam melhores do que ele?

Aluno: porque ele é uma baleia//

Aluno : porque as outras cores se acham mais bonitas//

Aluno : porque ele € marrom// ((outros comentarios))

Aluno : porque sao cores mais bonitas//

BEATRIZ: calma/ um por vez ((a professora diz gesticulando com as maos
para o alto e para baixo repetidas vezes)) vai ((apontando para um
aluno)) vai vocé ((apontando pra outro aluno))// ((os alunos comegam a
falar ao mesmo tempo)) tudo tem cor/ né? o céu é de que cor?

Alunos: azul//

BEATRIZ.: o mar é//

Alunos: azul//
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BEATRIZ: as florestas s&o//

Alunos: verdes//

BEATRIZ: isso/ todo mundo tem uma cor// entao/ trazendo Flicts para os dias
de hoje/ quem seria aquela pessoa que é rejeitada? quem é rejeitado hoje em
dia?

Alunos: os carecas/ ele é rejeitado//

BEATRIZ.: olha/ prestem atenc&o// olhem para os dias de hoje// o que é
rejeitado nés dias de hoje?

Alunos: ((varios))

BEATRIZ.: quem mais? ((alunos falam)) na escola/ quem s&o os rejeitados na
escola?

Alunos: ((falam junto sobre o que eles pensam que sao rejeitados na escola)):
gordos, nerds, morenos, os homossexuais —os boiolas))

BEATRIZ.: ((a professora gesticula com as mdaos movimentado para
cima e para baixo)) menos/ eu falei que ndo vou continuar enquanto vocés
ndo se acalmarem. ((um aluno grita)) eu falei que é s6 levantar as méos e
falar/ mas esta dificil// eu ndo estou conseguindo entender vocés//

((os alunos comegam a levantar as maos e a professora vai indicando um a
um para falar))

BEATRIZ.: fala//

Aluno. Gays//

BEATRIZ: fala//

Alunos: ((comegam a falar todos de uma vez)) os alcodlicos//

Alunos: os maconheiros//

Alunos: os usuarios de droga//

BEATRIZ: ((a professora caminha em dire¢cdo ao quadro)) hoje em dia,
tudo que é diferente// ((a professora escreve no quadro a palavra
diferente))

((vozes sobrepostas de alunos))

((professora bate o apagador no quadro))

BEATRIZ: e por que entre as pessoas ha essa discriminagdo?

Alunos: porque algumas pessoas se acham melhores do que as outras//
BEATRIZ: quando a gente olha a histéria do Flicts / quando a gente escutou a
histéria do Flicts vocés ficaram com dé6 do Flicts / ndo ficaram?

Aluno: eu fiqueil/

Aluno: eu néo fiquei::

BEATRIZ: e no final o que a gente descobriu?

Alunos: que a lua era Flicts !

BEATRIZ: que bem de pertinho a Lua é Flicts // existe algo mais bonito que a
Lua?

Alunos: nao//

BEATRIZ: assim na natureza? a lua n&o ¢ linda?

Alunos: é:: ((os alunos comegam a falar todos de uma Unica vez))

BEATRIZ: ((a professora bate o pincel atdbmico sobre a mesa)) mas esta
dificil continuar essa aula// o vermelho se gabou para o Flicts dizendo que
ele era uma cor do semaforo/ vocés lembram? e no final Flicts venceu
porque ele era o que?

Alunos: a lua::

BEATRIZ: hoje em dia/ QUANDO a gente critica o que é diferente do que a
gente chama de normal/ LA na frente a gente pode descobrir que esse
diferente do normal pode ser muito melhor que?

Alunos: do que vocé//

BEATRIZ: quando Ziraldo escreveu a histéria Flicts / nés podemos acreditar
que ele pensou muito além de contar a historia de uma cor ((professora
interrompe chamando a atengdo de um aluno em voz alta)) mais uma
gracinha eu e coloco PARA FORA e ndo vai sera primeira vez//eu estou
contando a histéria aqui para vocés/ e vocés estdo falando do colega de
sala// ndo é Wallace? vamos l|a/ voltando a histéria do Flicts / quando o
Ziraldo/ o autor da obra/ escreveu a historinha de Flicts / ele pensou muito
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além/ ele pensou em... Ele queria trazer para vocés o que a gente tanto fala
hoje em dia// 0 que nds falamos tanto?

Alunos: eu ja sabia::

BEATRIZ: o que a gente fala tanto na escola/ que ndo pode fazer/ ndo pode
fazer?/

Alunos: [***]

BEATRIZ: como se chama o ato de discriminar a pessoa?

Alunos: bullying::

BEATRIZ: o que a gente mais faz, né Anderson?

Alunos: tarefas::

BEATRIZ: é criticar o colega/ é apelidar o colega/ é excluir o colega// agora/
eu pergunto para vocés// Flicts procurou/ procurou/ procurou/ até achar o
seu lugar no mundo/ ele desistiu do seu sonho?

Alunos: nao//

BEATRIZ: ele procurou/ procurou até sumir/ quando ele sumiu noés
descobrimos o que?

Alunos: que ele era a lua//

BEATRIZ: ele conseguiu realizar seu sonho?

Alunos: sim// ((muitos alunos falam ao mesmo tempo))

BEATRIZ: a historinha de Flicts traz uma ligdo de vida pra gente/ quando a
gente se refere ao preconceito/ quando a gente critica o outro e a ndo desistir
dos nossos sonhos// porque de acordo com a historinha/ Flicts procurou/
procurou até achar seu lugar no mundo// (Anexo 4)

No desenvolvimento dessa atividade, BE revozea os alunos e reformula as
questdes a fim de que os alunos compreendam o que de fato ela busca fazé-los
compreender a respeito da historia. O revozeamento pode ser percebido em
situacbes em que BE repete as respostas dadas pelos alunos: “‘BEATRIZ: ele é
feio/ele é careca//ele ¢ igual? ele é igual?”. Ao mesmo tempo em que ela revozea, ela
segue com uma nova questdo com a finalidade de fazé-los chegar a interpretagcéo do
texto. Além de revozear os alunos em algumas situagdes, BE também ignora as
respostas dos mesmos. Observaremos esses aspectos de modo mais detalhado ao

discutirmos no capitulo V o gesto de regulagao.

Em relagdo as intervengdes de BE, observamos que ela, primeiramente,
discute com os alunos o conteudo tematico explicito na narrativa como, por exemplo,
0 que diz respeito ao personagem, o que ele faz e sua interagcdo com os outros
personagens, procurando identificar suas caracteristicas no texto, para em seguida
transpor os aspectos explicitos para uma interpretacdo para além do texto.
Observamos que BE realiza 22 questdes:

1. [...] Que cor é essa, Flicts ? ((os alunos participam dizendo o nome de outras
cores))
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2. Mas vamos tentar entender a historinha. Ta bom porque € uma historia de
cores. Mas vamos tentar trazer essa historinha para os dias de hoje, o que seria
0 Flicts ?((os alunos respondem com nomes de cores))

3. Quem seria o Flicts ? ((os alunos respondem com nomes de cores))

4. Estou perguntando para vocés o seguinte, quem hoje seria o Flicts ? O que na
nossa vida é Flicts ?

5. Por que o Flicts era tao rejeitado?(( alunos respondem)) Por que o que mais?
6. Ele é feio, ele é careca...Ele € igual? Ele é igual?

7. Ele é rejeitado porque ele ndo é igual as outras cores. Por que as outras
cores se julgam melhores do que ele?

8. Tudo tem cor, né? O céu & de que cor? (( os alunos respondem)) As florestas
séo...

9. Entao, trazendo Flicts para os dias de hoje, quem seria aquela pessoa que é
rejeitada. Quem é rejeitado hoje em dia?

10. Olha, prestem atengao. Olhem para os dias de hoje. O que é rejeitado nos
dias de hoje?

11. Quem mais? ((alunos falam)) Na escola, quem sé&o os rejeitados na escola?
12. E por que entre as pessoas ha essa discriminacao?

13. Quando a gente olha a historia do Flicts , quando a gente escutou a historia
do Flicts vocés ficaram com do6 do Flicts , ndo ficaram? E no final o que a gente
descobriu?((alunos respondem))

14. Existe algo mais bonito que a Lua? Assim na natureza? A lua nao é linda?
15. O vermelho se gabou para o Flicts dizendo que ele era uma cor do
semaforo, vocés lembram? E no final Flicts venceu porque ele era 0 qué?

16. Hoje em dia, quando a gente critica o que é diferente do que a gente chama
de normal, la na frente a gente pode descobrir que esse diferente do normal
pode ser muito melhor... né?

17 Vamos |a, voltando a histéria do Flicts, quando o Ziraldo, o autor da obra,
escreveu a historinha de Flicts , ele pensou muito além, ele pensou em... Ele
queria trazer para vocés o que a gente tanto fala hoje em dia... O que nés
falamos tanto?

18. O que a gente fala tanto na escola, que nao pode fazer, ndo pode fazer,

19. Como se chama o ato de discriminar a pessoa?

20. Agora, eu pergunto para vocés [...] Flicts , procurou, procurou, procurou, até
achar o seu lugar no mundo, ele desistiu do seu sonho?

21. Ele procurou, procurou até sumir. Quando ele sumiu noés descobrimos o
que?

22. Ele conseguiu realizar seu sonho?

Essas questdes podem ser organizadas de acordo com a tabela a seguir:

Tabela 15: Conteudo tematico atv3 da SE2
Conteudo tematico Questoes
Explicito 1,5,6,7,8,13,14, 15, 20, 21, 22
Implicito 2,3,4,9, 10,11, 12,16, 17, 18, 19,20
Fonte: Elaborado pela autora

No que tange as atividades escolares 4 e 5, elas se referem a segunda
dimens&o do objeto de ensino e tem o mesmo suporte principal: um filme que traz

uma apresentacdo do autor do conto Flicts e uma exposi¢ao do préprio autor sobre
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suas obras Menino Maluquinho, Professora Maluquinha e Flicts . A atv4 é a

observagéo / visualizagao desse filme.

(14)

Introdugao da consigna/instrugéo atv4:

BEATRIZ: agora, eu quero que vocés prestem atengdo aqui.: vocés véao
conhecer um pouquinho sobre Ziraldo. Quem ¢é o Ziraldo?

Alunos: o autor//

BEATRIZ: quem escreveu// O autor da histéria Flicts // Tem que apagar a luz
e fazer siléncio//

(Anexo 4)

BE assiste ao filme com os alunos, a fim de apresentar o autor e o que ele fala
de suas obras. Nesse filme, o autor apresenta de modo geral suas obras, atendo-se a
obra O menino Maluquinho. Ressaltamos que nesse filme a obra apresentada pelo
autor ndo € a obra trabalhada pela professora, o que, a nosso ver desvia, o foco do
trabalho a ser desenvolvido com’ o conto Flicts . A atvd é a discussao de BE com os
alunos sobre o que o autor Ziraldo apresenta no filme sobre a leitura e sua

importancia.

BE faz questdes orais que organizamos em trés blocos. O primeiro é
constituido pelas questbes que se referem, especificamente, a uma frase dita por
Ziraldo no desenvolvimento do filme “Ler € mais importante que estudar’. O segundo
bloco refere-se as questdes em relacdo a leitura, ndo enquanto decodificagao de
signos, mas enquanto compreensdo e interpretacdo. O terceiro € composto por
questdes em que a professora tenta fazer um paralelo sobre a leitura realizada e a

compreensao dos alunos.

1. [...] Vamos la. Ziraldo afirmou durante o video para vocés, para quem
prestou atencdo, Ziraldo afirmou o seguinte “ler é mais importante que
estudar’. Por que ele fala isso? Ah? Por que ele fala que ler é mais

importante?

2. [...] Mas tem gente que fala assim: “Ah professora eu sei ler, € sé me dar um
papel que eu sei ler. E dessa leitura que estou falando? [...] De qual leitura
que eu estou falando? Ah?
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3. Na hora que nds lemos o Flicts , que eu li o Flicts para vocés e vocés
estavam prestando aten¢cdo que eu comecei a perguntar sobre o livro para
vocés, vocés conseguiram entender o que o Ziraldo queria dizer para a

gente? Vocés conseguiram entender?[...] Ah? Mas nao foi todos por qué?

[.]

Ao introduzir essas duas atividades, BE tem o objetivo de apresentar o autor
da histéria Flicts e ao mesmo tempo mostrar a importancia da leitura para os alunos,
ligando tudo isso as outras atividades propostas, conforme dito pela professora no
texto de autoconfrontacdo simples: “Eles prestaram bastante atencdo, conheceram
um pouco do Ziraldo, foi uma maneira diferente de apresentar quem escreveu a obra
Flicts [...]” e “[...] mas ao mesmo tempo eles estdo entendendo o que o Ziraldo diz,
que o ato de ler é mais importante do que estudar, ou seja, quando vocé esta lendo,
vocé esta estudando. Através dessa frase que o Ziraldo diz na entrevista e através do
Flicts , eu passo a proposta de atividade para eles” (Anexo 8)

A sexta atividade (atv6) é a produgdo de um texto pelos alunos sobre o
mesmo tema do conto com a finalidade de avaliar o entendimento dos alunos sobre o

assunto discutido.

(15)

Introdugao a consigna/instrugédo atv6:

BEATRIZ: [...] Agora vocés vao fazer o seguinte para mim, eu quero que
vocés escrevam agora, em uma folha separada para me entregar [...] Eu
quero recolher isso. Eu quero que vocés escrevam, falando para mim, o que
no mundo é Flicts . Eu quero que vocés criem a histéria de vocés [...]
Pensem no que é discriminado hoje em dia. Pensem que a cor Flicts foi
discriminada [...] (Anexo 4).

Embora esta atividade seja de produgado, ela esta mais relacionada a
interpretacdo do conteudo tematico do conto Flicts do que a produgao propriamente
dita de um conto. BE pede para que os alunos fagam uma producgao de texto escrito
nao com o objetivo relacionado a producdo de um texto pertencente a um género
especifico, nem mesmo a um tipo especifico (argumentativo, narrativo, descritivo),
mas a preocupagao de BE €& em relacdo a compreensdo dos alunos a respeito do

tema sobre a discriminag&o, conforme ela diz no texto de autoconfrontagao simples:
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(16)

[...] O entendimento, na verdade, eu queria saber se eles conseguiram
entender// Esses meninos precisam trabalhar muito a interpretacéo. E através
disso, na fala// Como muitos ali/ na hora de se expressar, nao sao tao bons,
eu utilizo a escrita também, eles precisam aprender a colocar o pensamento
deles/ o que eles acreditam/ na escrita// Tanto que eu dou énfase/ eu ndo vou
criticar o que vocés escreverem// Eu quero saber o que vocés escreveram,
entdo, escrevam para mim. [...] (Anexo 8)

O percurso desenvolvido por BE ao desenvolver a SE2 nos apresenta o
género textual como um suporte para a discussdo de um conteudo tematico sobre
discriminagao, visando a compreensao desse tema por alunos de sexto ano do ensino
fundamental |. Podemos dizer que a centralidade desta sequéncia de atividades recai,
sobretudo, ao conteudo tematico.

As atividades propostas tiveram, sobretudo, o objetivo de levar os alunos a
compreenderem essa tematica, indo desde uma discussdo de contextualizagdo do
conto Flicts a uma produgdo escrita de uma histéria que abordasse a mesma
tematica, intercalando a apresentacdo do autor do conto por meio de um filme a fim
de despertar o interesse dos alunos pela leitura e por ser, de acordo com a

professora, uma forma interessante de apresentar o autor.

4.1.4 As formas sociais de trabalho

As formas sociais de trabalho (doravante FST) s&o as formas como a interagao
professor-aluno ocorrem no processo de ensino-aprendizagem, mais especificamente,
as formas ou estratégias propostas por um professor para que o aluno tenha
possibilidade de desenvolver saberes a respeito de um objeto de ensino, por exemplo,
uma atividade em grupo, uma encenacgéo teatral, etc.

A identificacdo das FST propostas nas duas sequéncias nos mostra as
praticas das professoras ao desenvolverem um trabalho com os géneros textuais. A
analise das formas sociais nos permitiu verificar as intervencdes especificas de cada

professora na realizagdo da sequéncia de ensino, nas formas de realizagdo das
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atividades, mais especificamente, no que se refere as estratégias elaboradas para

que os alunos pudessem apreender saberes a respeito do objeto de ensino.

Observamos que, no conjunto dessas praticas, cinco foram as formas sociais

de trabalho recorrentes, conforme nos apresenta a tabela a seguir :

Tabela 16: As formas sociais de trabalho nas sequéncias de ensino

Forma social de trabalho Quantidade de atividades
por sequéncia
SE1 SE2
1 | Perguntas e respostas orais individuais | 5 3

entre professora e alunos
2 | Leitura em voz alta por um aluno enquanto | 2 -
professora e alunos acompanham em

siléncio
3 | Atividades escolares escritas e respondidas | 5 1
individualmente
4 | Leitura em voz alta pela professora - 1
5 | Assistir a um filme em siléncio - 1

Fonte: elaborado pela autora

Percebe-se que entre as cinco, a mais frequente é a forma de “perguntas e
respostas orais e individuais”. As outras FST recorrentes foram: leitura em voz alta
(por alunos ou professora), perguntas e respostas escritas individualmente, assistir a
um filme. Todas as formas sociais identificadas referem-se a atividades individuais ora
orais, escritas ou de observacdo (assistir ao filme) e s&o desenvolvidas numa
perspectiva de interagdo professor-aluno-objeto de ensino ou aluno individual com o

objeto de ensino.

Embora as professoras se amparem, em muitos momentos, em respostas dos
alunos, conforme discutido na secédo anterior, para elaborarem novas questdes e
socializarem algumas questdes individuais realizadas por alunos expondo-as para
toda a sala, notamos ainda uma falta de interagdo aluno-aluno no processo de
elaboragdo do conhecimento e novos saberes e no desenvolvimento das estratégias

de leitura e interpretagao de textos.

As formas sociais de trabalho identificadas nas praticas didaticas das

professoras aparecem como sugestdes para o trabalho com os alunos do 1° ciclo (12
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e 22 séries) que corresponde ao 2° e 3° anos no Ciclo de Formagdo Humana nas
Orientagcbes Curriculares em Mato Grosso e do 3° ciclo (5% e 62 séries) que
corresponde aos 6° e 7° anos.

De acordo com o PCNLP — 1° ciclo - a leitura pode ser realizada “de forma
silenciosa, individualmente, em voz alta (individualmente ou em grupo) quando fizer
sentido dentro da atividade; e pela escuta de alguém que [&.” (BRASIL, 1997, p. 44).
Enquanto que no PCNLP — 3° ciclo - as sugestdes visam a formacao de leitores e
aparecem propostas como leitura autbnoma, em que o aluno |é silenciosa e
individualmente, leitura colaborativa, em que o professor I1&€ o texto com os alunos,
leitura em voz alta pelo professor, leitura programada em que os alunos leem partes

do texto para discutirem posteriormente e leitura de escolha pessoal.

As formas sociais de trabalho de BA e BE apresentam intervengdes classicas
e tradicionais de leitura, em que o professor pergunta e os alunos respondem
individualmente, compreendidas como a leitura colaborativa tal como aparece
proposta nos PCNs. Os alunos dao respostas individuais, mas que se constroem por
meio de uma interacdo em que os alunos nao realizam interagdo entre si por meio de
discussdo em grupo, mas individualmente v&o construindo um conhecimento coletivo
em relagdo ao aspecto discutido, como é o caso das intervengdes dos alunos no

desenvolvimento da atv1, atv2, atv3 e atv4 da SE1 e atv1, atv3, atv5 da SE2.

Percebemos que embora as duas desenvolvam atividades escolares com
objetivos diferentes, elas apresentam formas sociais de trabalho semelhantes. Ambas
realizam inicialmente uma discussé&o oral de contextualizagdo, seguida de leitura, para

entao fazer as atividades escritas.

4.2 Sintese das sequéncias de ensino

O interesse principal deste capitulo foi o de responder as seguintes perguntas
de pesquisa: Quais sdo os objetos de ensino trabalhados nas aulas? De que modo
esses objetos sdo desenvolvidos nas aulas? Qual e que tipo de atividades escolares
sdo realizadas? Quais formas sociais de trabalho s&o desenvolvidas pelas
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professoras e quais as ferramentas didaticas séo utilizadas?, a fim de atendermos ao
primeiro objetivo especifico: o de identificar como o objeto de ensino género textual é
trabalhado pelas professoras em sala de aula.

Em nossa investigagdo, conforme ja frisamos, realizamos uma analise do
trabalho do professor no processo de transposi¢ao didatica interna (SCHNEUWLY e
DOLZ, 2009) que corresponde ao terceiro nivel da transposi¢cdo didatica conforme
Machado (2009). E nesse nivel em que o objeto de ensino a ser ensinado se
transforma em objeto ensinado pelas interven¢des dos professores em interagdo com

0s seus aprendizes.

Em nossa primeira constatacao, identificamos que as praticas de ensino da
lingua portuguesa, tendo como foco o objeto de ensino género textual, basearam-se
em processos de leitura e de interpretacdo dos exemplares dos géneros pertencentes
ao eixo do narrar escolhidos pelas professoras.

As duas professoras escolheram géneros textuais indicados nas prescrigdes
para os respectivos niveis escolares (3° e 6° anos)’® conforme constam nos PCNs de
Lingua Portuguesa, tanto do primeiro quanto do terceiro ciclo. Realizaram praticas de
leituras com formas sociais de trabalho similares, entretanto, utilizando ferramentas

didaticas diferenciadas.

Embora as duas professoras tenham escolhido e realizado praticas de leitura
com géneros do eixo do narrar e formas sociais de trabalho que se assemelharam
revelando algumas regularidades, elas apresentaram também algumas

especificidades.

Em relagdo as regularidades, constatamos que em ambas sequéncias o
procedimento de leitura e interpretacdo se inicia com uma discussdo oral de
contextualizagdo do objeto de ensino. Primeiramente, BA discute sobre as
caracteristicas das historias em quadrinhos e BE faz uma consulta prévia a respeito
das cores que os alunos conhecem a fim de introduzir o texto a ser interpretado
posteriormente. Em segundo lugar, as professoras propdem a leitura do exemplar do
género de texto escolhido para a aula, seguida de interpretagdo oral e atividade
escolar de interpretacdo escrita. No que diz respeito as atividades orais, elas séo

20 3°e 6°ano correspondem a 22 e 52 séries do ensino fundamental em Mato Grosso.
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sempre de pergunta e resposta individuais em que os alunos discutem com a

professora e nao entre si.

As atividades escolares embora mostrem formas de leituras sugeridas nos
PCNs, como “leitura diaria” essas praticas aparecem de forma fragmentada, como por
exemplo, as sugestdes de leitura silenciosa e em voz alta pelo professor, entretanto,
seguido a essas propostas que evitem o par de perguntas e repostas diretivas. As
atividades escolares revelam abordagens secularizadas, isto €, que encontram-se nos
pré-construidos das praticas didaticas escolares e que tem sido discutidas
atualmente, mais especificamente, depois do final do século XX, por novas praticas

de leitura que buscam uma ampliacdo do conhecimento de mundo dos alunos.

Em um contexto de formacdo continuada, essa constatacdo pode servir para
uma mudanga nas praticas de formag¢ao que tenham como objeto de ensino o género
textual e as praticas de leitura, contribuindo com a analise e elaboragao de atividades
escolares que possibilitem a formac&do de leitores criticos. Nesse caso, uma
possibilidade ou sugestdo para esse tipo de formagdo continuada que vise uma
formagdo sobre esse objeto é o trabalho com o instrumento “diarios de leitura”
conforme proposto em Machado (1995), ou praticas de leituras que permitam os
alunos lerem pelo prazer de ler e, permitirem, uma pratica colaborativa entre alunos e
alunos, conforme Zanotto (no prelo) ou como elaboragdo de sequéncias didaticas que
visem a leitura, conforme Dolz em entrevista (SILVA E SILVA, 2012).

Sobre as especificidades, constatamos que dizem respeito as dimensdes do
objeto que foram focalizadas pelas atividades escolares. BA desenvolveu atividades
escolares que exploraram o género e suas caracteristicas, a fim de realizar a
compreensao do texto. Por sua vez, BE desenvolveu atividades escolares que
exploraram a dimensao do conteudo tematico explicito e implicito na historia, tomando
por base o personagem principal. Em relagdo ao conteudo explicito, BE explora o
papel do personagem na histéria, a cor que ele representa e o que ele buscava
encontrar no mundo. Sobre o conteudo implicito, BE compara o personagem da
histéria com as pessoas da vida real, isto é, fazendo analogia com o ser humano.

Ressaltamos que essa € uma das possibilidades que o conto escolhido oferece.
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As atividades escolares de contextualizacdo antecedendo a leitura, embora
tenham servido como um levantamento do conteudo escolar conhecido pelos alunos e
uma introducdo para interpretacdo do texto a ser estudado nas aulas, exploraram
dimensdes diferentes do objeto de ensino.

BA desenvolveu atividades escolares de contextualizagado de parametros gerais
das HQs que focalizaram, de um lado, as caracteristicas gerais das HQs: a
organizagéo estrutural (atv1), a finalidade dos tipos de baldes (atv2), o objetivo das
histérias em quadrinhos (atv3). Seguida a essas trés atividades escolares mais
amplas sobre as caracteristicas das histérias em quadrinhos, BA realizou uma
atividade escolar voltada para as caracteristicas mais préximas ao exemplar de HQ
escolhido para a aula: o autor e os personagens da revista de histéria em quadrinhos
da Turma da Mbnica. Quanto a contextualizacdo, BE, por sua vez, realizou apenas
uma discussao oral com os alunos a respeito das cores que eles conheciam, o que a
nosso ver é incompativel ao nivel de ensino em que os alunos se encontravam (sexto

ano).

Em relagdo ao texto exemplar do género escolhido para a aula, BA, ao realizar
a interpretagdo, busca trabalhar com os aspectos verbais e nao verbais,
estabelecendo relagdo entre eles, tanto na atividade de interpretagao oral quanto na
escrita: explorando as caracteristicas dos personagens e suas agdes e a
caracteristica da histéria em quadrinhos, a articulagdo entre imagem e texto, o uso de
onomatopeias, a presenca de quadrinhos e baldes. BE, de outro lado, desenvolve
atividade de interpretacao oral, em que explora a compreensio a respeito da histéria
do conto a partir do seu personagem principal e suas agdes, tragando um paralelo
entre os personagens ficticios do conto e as pessoas no mundo real e desenvolve

também atividade de produgao escrita com o mesmo objetivo.

Ainda sobre as atividades escolares realizadas, as duas trabalham a respeito
do autor dos textos. Entretanto, enquanto BA trabalha brevemente com os alunos a
respeito do autor das historias em quadrinhos da Turma da Mbnica, BE intercala entre
os exercicios, um filme que apresenta o autor. Embora essa intervencado de BE seja
uma proposta que se pauta em uma forma classica de trabalhos desenvolvidos com
obras literarias (a identificagdo do autor), o modo como ela a realiza de forma

diferenciada ao buscar um video/filme em que o autor se apresenta.
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Em relagcdo aos tipos de atividades escolares realizadas, constatamos a
existéncia de atividades de compreenséo e caracterizagdo do género, atividades de
compreensao do conteudo tematico explicito e implicito e atividades escolares que se
baseiam em caracteristicas dos géneros para realizar a interpretacdo do texto, como,
por exemplo, a atv12 da SE1, em que BA apresenta uma caracteristica da HQ, o uso

de onomatopeias a fim de explorar seu significado no texto.

Embora as duas sequéncias tenham tido objetos especificos e dimensdes
diferentes focalizadas dos géneros textuais, as atividades escolares e as formas de
sua realizacdo nos mostra, como afirma Kleiman (2004) um roteiro bastante comum
que €& seguido por grande parte dos professores de lingua portuguesa no Brasil,
geralmente constituido por 7 fases: motivagdo dos alunos através de uma conversa
sobre o0 assunto do texto, leitura silenciosa sublinhando as palavras desconhecidas,
leitura em voz alta por alguns alunos, leitura silenciosa pelo professor, elaboragéao de

pergunta sobre o texto pelo professor, reproducéo do texto ligada ao tema do texto.

As atividades escolares das duas professoras de nossa pesquisa seguiram em
sua maioria os parametros como discutidos por Kleiman (2004), entretanto, BA ao
buscar a motivagao dos alunos, contextualiza pelas caracteristicas do género textual

HQ e a leitura silenciosa que realiza explora aspectos verbais e nao verbais.

Em relacdo as formas sociais de trabalho mais recorrentes, foram de
perguntas e respostas orais, sendo o professor o responsavel pelas perguntas e os
alunos pelas respostas, retratando sempre atividades escolares individuais Notamos
ainda uma aula em que a interagéo se faz entre professor-aluno-objeto. Observamos,
nesse caso, a auséncia de atividades escolares em que os alunos pudessem

compartilhar entre si os conhecimentos adquiridos.

As formas sociais de trabalho das professoras sao similares, embora os
géneros escolhidos sejam diferentes. As duas realizam em sua maioria atividades
individuais (oral ou escrita). No que tange as atividades escolares orais, ambas
realizam perguntas direcionadas a todos os alunos da sala e permitem que
respondam de modo individual, embora seja em voz alta, o que permite a construgéo
coletiva de possiveis respostas as questbes realizadas. Reconhecemos que uma

analise mais aprofundada das formas sociais de trabalho permitiria uma verificacdo
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minuciosa desse aspecto, entretanto, em nossa pesquisa nao era esse o foco, mas

podemos amplia-la em pesquisas posteriores.

Em relagéo as ferramentas didaticas, identificamos, de um lado, um conjunto
de suportes que organizamos em duas categorias: uma que se refere aos suportes
técnicos como computadores, datashow , filme/videos, quadro branco, pincel atdbmico
que podem servir como instrumentos para qualquer disciplina; e outra que se refere
aos suportes semioticos bibliograficos como os textos utilizados pelas professoras no
desenvolvimento das aulas de lingua portuguesa, a fim de ensinar um conteudo
referente ao objeto de ensino escolhido por BA e BE. De outro lado, verificamos o
conjunto das atividades escolares que se referiram ao objeto de ensino. As
ferramentas didaticas que constituiram as sequéncias de ensino compuseram o
dispositivo didatico implementado pelas professoras no desenvolvimento das
estratégias de leitura que guiaram o trabalho com os géneros textuais escolhidos,

conforme podemos observar na tabela a seguir:

Ao serem reconstituidos em contexto escolar no processo de ensino
aprendizagem, os identificamos como ferramentas didaticas. As regularidades de uso
dessas ferramentas didaticas pelas professoras-participantes sao representadas na
tabela a seguir:

Tabela 17: As categorias de ferramentas didaticas

Categorias de ferramentas | Tipos de suportes SE1 | SE2
didaticas
Suporte técnico Computador

Datashow

Quadro branco

Pincel atbmico

Suporte semidtico | Textos impressos em papel A4
bibliografico Texto em slides

Llivro didatico

Revista de HQ

Filme

Conjunto de instrugbes | Atividades escolares
elaboradas pelas
professoras para trabalhar
um objeto de ensino

Fonte: Elaborado pela autora
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Pode-se evidenciar pela tabela que o suporte técnico utilizado nas duas
sequéncias de ensino foram o quadro branco e o pincel atdmico, visto que sao esses
0Ss recursos mais comuns e de mais facil acesso aos professores no geral no
desenvolvimento do seu métier em sala de aula. Os suportes computador e datashow
foram utilizados somente por BE (na SE2). Frisamos que somente esta professora

utilizou a maioria dos recursos técnologicos

O suporte semiodtico bibliografico mais utilizado foi textos exemplares dos
géneros escolhidos em cada sequéncia, um texto impresso em papel A4, na SE1, e o
texto em slides ou powerpoint, na SE2. Nota-se que em nenhuma sequéncia de
ensino as professoras utilizaram os textos em seus suportes originais: a revista de
histéria em quadrinhos ou o livro do conto, ao serem indagadas em momento
posterior a aula, as professoras disseram que utilizam xerox ou recursos tecnologicos
pela impossibilidade de haverem exemplares originais para todos os alunos.
Observamos nesse caso, um problema voltado para uma questido que perpassa o
trabalho dos professores no Brasil: a falta de recursos bibliograficos nas escolas.

Nossa investigagcdo mostra duas praticas diferenciadas quanto ao uso das
ferramentas didaticas. Enquanto BA tem como recursos o texto impresso, BE utiliza

aportes tecnoldgicos para o desenvolvimento de sua sequéncia de ensino.

Tanto os aspectos voltadas para o conteudo escolar, objeto de ensino e as
dimensdes privilegiadas e as formas sociais de trabalho podem ser retomadas em um
contexto de formacgdo continuada. Questdes como o que trabalhar e como
desenvolver praticas de leitura precisam nortear praticas que visem ao
desenvolvimento de capacidades leitoras visando uma formacao de leitores criticos,
no sentido de que ler € compreender o que se decifra e ser capaz de compreender

um conteudo de uma mensagem escrita e ndo apenas decodifica-la.

Neste capitulo, foi possivel identificarmos os objetos de ensino escolhidos
pelas professoras apoiadas nas propostas curriculares dos PCNs de Lingua
Portuguesa, as dimensées privilegiadas desses objetos, as formas sociais e
ferramentas didaticas escolhidas. A identificacdo desses parametros que dizem
respeito ao trabalho do professor em sala de aula permitiu também a verificagdo das

intervengdes verbais que os professores realizam com os alunos visando a
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aprendizagem no momento de desenvolvimento de sua atividade de trabalho docente.
Em relacdo a essas intervengdes, identificamos, em seu conjunto, aquelas que
constituem os gestos didaticos gerais e especificos de cada professora no

desenvolvimento de sua pratica didatica, sobre as quais trataremos no a seguir.
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CAPITULO V: ANALISES DOS GESTOS DIDATICOS FUNDAMENTAIS E
ESPECIFICOS.

Neste capitulo, discutiremos a respeito dos gestos didaticos fundamentais e
especificos evidenciados no agir das professoras-participantes desta pesquisa em
contexto de sala de aula no exercicio de sua pratica didatica, mais especificamente,
no desenvolvimento das sequéncias de ensino sobre o0s géneros textuais.
Ressaltamos que a analise dos gestos didaticos nos permitiu uma primeira
delimitacdo do agir didatico, como uma dimens&do do agir docente, conforme ja

indicamos em nosso capitulo teérico e metodologico.

Para tanto, organizamos este capitulo em seis se¢bes em que discutiremos,
primeiramente, os gestos didaticos fundamentais e especificos realizados pelas
professoras-participantes de nossa pesquisa, e, por fim, a sintese dos resultados
deste capitulo.

5.1 Os gestos didaticos fundamentais e especificos nas sequéncias de

ensino

Conforme ja discutido em nossos pressupostos tedricos, os gestos didaticos
sao agoes dos professores identificadas no processo de transposicéo didatica interna,
quando o professor tem como foco a transformag&o de um objeto de ensino para que

esse se torne um objeto efetivamente ensinado e apreendido pelos alunos.

Enquanto os gestos profissionais englobam todas as intervengdes e acdes
realizadas pelos trabalhadores na realizagdo de seu métier, os gestos didaticos s&o
préprios do métier do professor quando esse tem como tarefa o ensino aprendizagem
no processo de transformagdo de um objeto de ensino em objeto efetivamente
ensinado. A transformagéo do objeto se da sobretudo na interagdo entre professor e
aluno em sala de aula e os gestos didaticos sao, portanto, realizados pelos
professores sempre em interacdo com os alunos, conforme apresentaremos neste

capitulo.
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Em nosso capitulo precedente, analisamos as sequéncias de ensino (0 objeto
ensinado, as formas sociais de trabalho, as atividades escolares), o que nos
possibilitou verificar o tratamento dado pelas professoras-participantes ao objeto de
ensino género textual e as praticas de leituras. Neste capitulo, enfatizamos as agdes
das professoras-participantes no desenvolvimento dessa pratica, ou seja, os gestos
didaticos fundamentais e especificos realizados.

A identificagdo desses gestos nos permitiu, de um lado, verificar como o objeto
de ensino se transforma em objeto ensinado, e, de outro lado, identificar as
intervengdes que caracterizam o agir didatico das professoras-participantes. Em
outras palavras, por meio da identificagcdo desses gestos, distinguimos as
intervengdes caracteristicas do agir didatico das professoras BA e BE na realizag&o
de suas propostas de ensino.

Em nossa pesquisa, consideramos os gestos didaticos como constituidos
pelas intervengdes didaticas constitutivas do agir do professor tendo como enfoque a
pratica didatica, isto €, um agir voltado para as situagbes especificas de ensino-
aprendizagem, em nossa pesquisa, o agir didatico. E gestos didaticos especificos sao
compreendidos como as intervengdes didaticas especificas realizadas pelas
professoras-participantes de acordo com os objetos de ensino escolhido para cada
sequéncia. Compreende-se como intervencdes didaticas, as intervencdes verbais
(orais ou escritas) e ndo verbais dos professores que se realizam em um contexto de

ensino-aprendizagem de um conteudo escolar.

Os gestos didaticos fundamentais sdo gerais e podem servir a qualquer
disciplina como, por exemplo, apresentar o objeto de ensino a ser estudado
(presentificagdo) e os gestos didaticos especificos sdo proprios de uma situagéo
voltada para um objeto de ensino de uma disciplina especifica como, por exemplo,
introduzir uma HQ para ser lida pelos alunos em sala, a fim de despertar o interesse

para a leitura.

Para a identificacdo dos gestos didaticos fundamentais e especificos,
analisamos os textos de transcricdes das aulas, onde percebemos as formas de
intervencdes das professoras durante o desenvolvimento das atividades escolares,

pelas instrucbes dadas e discussdes realizadas. Esses gestos sado, portanto,
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identificados por meio das instrugdes (orais o escritas) feitas pelos professores aos
alunos ou no processo de interagdes entre professores e alunos no desenvolvimento
da sequéncia, como por exemplo, quando o professor introduz uma atividade escolar
(presentificagcdo e implementagcdo do dispositivo) ou quando o professor e alunos
discutem a respeito do objeto de ensino ou de uma de suas dimensdes privilegiadas
nas atividades escolares (regulacédo), podendo essa discussao ser introduzida pelo
professor ou pelo aluno, conforme constatamos em nossas analises. Reconhecemos
a existéncia de intervengdes ndo verbais que ligam-se as intervengdes verbais,

entretanto, em nossa pesquisa ndo as analisamos por n&o ser nosso foco.

Identificamos, a priori, seis gestos didaticos fundamentais e diferentes gestos
didaticos especificos interligados a eles no agir das professoras ao analisarmos as
sequéncias de ensino: a presentificagdo e a focalizagdo do objeto de ensino ao qual
se associam a implementacao do dispositivo didatico, a criagdo da memoaria didatica,
a regulagéo e a institucionalizagdo. Em relagdo a esses gestos ressaltamos que os
dois primeiros sdo identificados na pesquisa do grupo GRAFE (SCHNEUWLY e
DOLZ, 2009) como integrando o gesto de implementagao do dispositivo didatico e em
AEBY-DAGHE e DOLZ (2008), relacionando-se a eles, mas constituindo como gestos
distintos. Em nossa pesquisa, consideramos como Aeby-Daghé e Dolz (2008).

Outro gesto que identificamos, ainda ndo discutido no seio das pesquisas do
grupo que nos inspirou, € o gesto de planejamento. Em sua pesquisa centrada “ao
que se passa na classe” (SCHNEUWLY, 2009), o grupo identificou, nas praticas dos
professores, os gestos didaticos conforme ja explicitamos. Em nossa pesquisa,
identificamos nas interagbes verbais em sala de aula entre BA e seus alunos,
intervengdes que retomaram o planejamento realizado. Ao mesmo tempo em que
identificamos também nas interagdes verbais realizadas nas autoconfrontagdes, o
processo de planejamento realizado antes da sequéncia de ensino. Ressaltamos que
essa identificagdo foi possivel pelo método de geragdo, selecdo e analise que
adotamos e a interpretacdo que fazemos para atender ao nosso objetivo. Embora
tenhamos reconhecido o gesto didatico de planejamento na analise das sequéncias,
sera na analise das autocofrontacbes que ele sera caracterizado, pelas
reconfiguragdes das professoras-participantes a respeito do seu agir didatico.
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A seguir, apresentaremos e discutiremos os gestos didaticos fundamentais e
especificos identificados no agir didatico das professoras-participantes de nossa
pesquisa e apresentaremos o0 gesto de planejamento de forma mais detalhada nas
autoconfrontagdes, capitulo posterior.

5.1.1 Os gestos didaticos especificos do ponto de vista da presentificagao

e da focalizagao dos objetos

A analise do gesto didatico de presentificagdo e focalizagdo nos permitiu, de
um lado, identificar os aspectos gerais ou as dimensdes particulares dos géneros
textuais escolhidos pelas participantes para o desenvolvimento da sequéncia de
ensino e, de outro lado, verificar os gestos especificos das professoras por meio das

intervengdes didaticas realizadas.

BA realiza o gesto didatico de presentificagdo do objeto de ensino, introduzindo
as ferramentas didaticas: revistas de HQs ou gibis, conto contemporaneo infantil e a

HQ da Turma da Ménica.

(17)

BARBARA: hoje vocés sao estrelas/ é?

Alunos: éh// ((vozes sobrepostas))

((Alunos falam sobre a filmagem/ a professora espera os alunos se
organizarem))

BARBARA: chega/ pronto/ agora todo mundo ja se organizou// é:: o que a
professora pediu para vocés trazerem desde sexta-feira?

Alunos: eu esqueci//

Aluno: eu também néo tenho//

Aluno: néo tenho//

BARBARA: ta/ o que era para trazer mesmo?

Alunos: gibi//

Aluno: me empresta o gibi//

BARBARA: gibis ou 0 que mais?

Alunos: ((comentarios sobre quem trouxe e nao trouxe o gibi/ explicagdo de
alunos que nao trouxeram o gibi))

BARBARA: Rodrigo/ senta direito por favor// senta e vira pra frente//

((vozes sobrepostas))

BARBARA: quem trouxe/ quem lembrou de trazer os gibis? (Anexo 3)
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Identificamos no extrato (17), o primeiro gesto especifico de BA para a
presentificacdo do objeto de ensino género textual HQ, ela, primeiramente, introduz
as revistas de HQs, suportes semiéticos, questionando aos alunos sobre as revistas
que eles deveriam ter levado. Ela se pauta em exemplares de revistas de HQs para
serem levados pelos alunos. No extrato (18) a seguir, BA introduz uma nova
ferramenta didatica o conto infantil contemporaneo que utiliza para realizar uma

comparagao entre suas caracteristicas e as da HQs.

(18)

BARBARA: ah:: olha aqui// Ela esta perguntando isso aqui € um gibi?
((professora diz pegando um livro de conto que uma aluna mostra para
ela e mostra para os outros alunos perguntando se é um gibi)) (Anexo 3)

Ao introduzir e usar essa ferramenta semittica, BA realiza, em seguida, o
primeiro gesto de focalizagdo do objeto de ensino. Nesse caso, ela enfatiza a primeira
dimenséo do género textual a ser estudada: a caracteristica estrutural, por meio de

uma comparagao com o conto introduzido.

BA presentifica, de forma mais especifica, o objeto de ensino HQ, ao introduzir

o texto a ser discutido em aula:

(19)

BARBARA: entao gente/ hoje a professora trouxe uma histéria em
quadrinhos que fala principalmente da Ménica e da Magali//

(Anexo 3)

Nessa situagdo, BA introduz uma HQ da Turma da Mbnica e em seguida, por
meio de atividades orais e escritas, focaliza as dimensdes do texto de HQ a serem

discutidas em aula.

Em relacdo ao gesto de focalizagdo, BA apds presentificar o objeto, introduz
doze atividades escolares que apresentam as dimensdes exploradas pela professora
a respeito do objeto de ensino introduzido, conforme podemos constatar no capitulo
V.
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Essas atividades focalizaram as caracteristicas do género textual HQ de modo
geral: revistas constituidas por varias historias, histérias divididas em quadrinhos,
presenca de baldes e de uso de uma linguagem néo verbal. Além de focalizar estas
caracteristicas gerais, BA focalizou aspectos especificos das revistas de HQs da
Turma da Médnica, como o autor e os personagens. Em seguida trabalhou uma HQ da
Turma da Mobnica, com a qual realizou a compreensao oral e escrita e buscou
apresentar as onomatopeias como uma caracteristica das HQs. Intercaladas as
atividades escolares de leitura e a compreensdo do texto, ela focalizou também
aspectos ortograficos.

Notamos que nos gestos especificos de presentificagdo e de focalizagdo, BA
considera as intervengdes dos alunos, ao introduzir o objeto indagando aos alunos
sobre o que eles precisavam levar, ao usar o conto infantil contemporaneo levado por
uma aluna e ao trabalhar aspectos ortograficos em fungao dos erros cometidos pelos

alunos ao escreverem os nomes das personagens da historia da Turma da Ménica.

Sobre os gestos de presentificagdo e focalizagdo de BE, identificamos,
inicialmente que BE introduz o objeto de ensino, apresentando, de modo geral, o que

sera desenvolvido em aula.

(20)

BEATRIZ: vamos comegar? hoje vou estar explicando para vocés/ nés vamos
estar conhecendo uma histéria e através dessa histéria a gente vai estar/ eu
quero que vocés conversem/ comentem sobre ela/ que vocés me passem
informacgdes sobre ela// (...)// e qual a histéria que nés vamos conhecer hoje?
((escrevendo na lousa o nome da historia - Flicts )) é a histéria de Flicts //
(Anexo 4)

Apresentamos, no extrato 20, o turno inicial de BE, em que ela apresenta o
conteudo geral da aula. Notamos que BE, diferentemente de BA, comenta com os

alunos o objetivo geral: conhecer uma histéria e passar informagdes sobre ela.

Em seguida a essa introducdo, BE realiza o primeiro gesto de focalizagdo ao
explicar e delimitar para os alunos o0 que eles precisardo observar na historia:
“‘BEATRIZ: entédo/ através da historia nés vamos saber quem é esse personagem// o
que ele faz e qual a importancia delell/” (Anexo 4)
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Nesse extrato, BE focaliza a dimensdo do personagem. O personagem € o
elemento pelo qual BE inicia a discussdo do conteudo tematico que diz respeito a

histéria de uma cor que sofre discriminagao de outras cores.

BE, pelo gesto didatico de focalizagao, pontua com os alunos a dimenséo do
conteudo tematico do conto Flicts por meio da identificagdo do personagem e sua
agao; em seguida, traz o conteudo para o momento atual, comparando a historia com

a vida real, para entao focalizar a dimensao do produtor do texto, o autor.

Em relagcdo a esses dois gestos, pelas intervencdes didaticas realizadas,

podemos identificar os gestos didaticos especificos realizados pelas professoras:

Tabela 18: Gestos didaticos especificos do ponto de vista da presentificagao e focalizagao

SE1 Introduz o objeto de Focaliza as dimensées do género textual HQ:
ensino com a ajuda dos - geral:
alunos. Nao apresenta o - 0 suporte - revistas constituidas por varias histérias;
objeto de modo geral, - a estrutura - histérias dividida em quadrinhos, presenca
contextualizando de baldes e de uso de uma linguagem n&o verbal.
inicialmente a aula.

- especificos da HQ escolhida para a aula:

- 0 autor e os personagens da revista de HQ Turma da
Ménica.

- Leitura e compreensdao dos aspectos verbais e nao
verbais, pelas acbes dos personagens
Focaliza aspectos ortogradficos e introdugdo do
contelido a respeito das onomatopeias.

SE2 Introduz o objeto de Focaliza aspectos voltados para o conteudo tematico
ensino de modo geral explicito e implicito a partir das a¢des dos personagens.
contextualizando-o
inicialmente. Focaliza o autor

Fonte: elaborado pela autora
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Observamos que BA e BE, em relagdo aos dois gestos didaticos fundamentais,
realizam gestos didaticos especificos de introduzir o objeto de ensino e de distinguir

as dimensdes ensinaveis desse objeto.

Observamos também que as duas apresentam formas diferentes de
presentificar e focalizar o objeto. BA valoriza a participagdo dos alunos como

“coconstrutores” do objeto de ensino a ser desenvolvido em aula.

Observamos pela presentificacdo, o uso de ferramentas didaticas como
suportes materiais e semidticos: as revistas de HQs, o conto infantil contemporaneo,
os slides e o filme. O uso dessas ferramentas nos mostra o agir didatico constituido

por intervencgdes didaticas mediadas por instrumentos.

7

Do ponto de vista linguistico-discursivo, a presentificagdo é realizada pelas
professoras por intervengdes de introducdo do objeto de ensino: a HQ e o conto,
marcadas pelo uso de anaforas nominais indicando o objeto de ensino, como, por
exemplo, BA ao usar os substantivos comuns “gibis” e “histéria em quadrinhos” e BE
ao referir-se a ‘“historinha”, déiticos temporais, evidenciando o momento de
introdugdo do objeto como, por exemplo, o uso dos advérbios temporais “agora” e
“hoje” usado pelas duas professoras-participantes; marcas de déiticos pessoais,
indicando a primeira e a segunda pessoa do discurso como, por exemplo, o uso dos
pronomes “eu” e “n6s” indicando BE e seus alunos e pela desinéncia verbal “vou”,
indicando o enunciador BE na SEZ2; “gente” utilizado por BA ao referir-se aos alunos,
implicando-se no discurso, e “vocés” utilizado por BA e BE nas duas sequéncias de

ensino, referindo-se aos alunos

A focalizacdo é marcada pelas instrucdes referentes a cada atividade escolar.
Ao realizar as instru¢des orais ou escritos, as professoras incidem sobre os aspectos
particulares de cada dimens&o do objeto de ensino. Esses comandos sao constituidos
por frases interrogativas como, por exemplo, BA ao realizar o comando para a atv1 da
SE1 “o que diferencia ESSE LIVRINHO... de um gibi?” e BE ao verbalizar o comando

para a atv1l da SE2 “quais sdo as cores que vocés conhecem?”.

Essas marcas linguisticas nos permite identificar as formas como se pode
presentificar e focalizar um objeto de ensino. Em um contexto de formag¢ao continuada

a identificagcdo desses gestos pode contribuir para o formador verificar os gestos
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realizados, seus resultados ao mesmo tempo que podem sugerir novas formas que

sejam mais adequadas aos alunos.

De modo geral, podemos notar que as professoras, por meio das intervengdes
verbais e ndo verbais, realizam os gestos didaticos fundamentais de presentificar os
objetos de ensino e focalizar as dimensdes ensinaveis escolhidas por elas, por meio

de gestos didaticos especificos de introdugdo e de distingdo das dimensoes.

Os gestos didaticos fundamentais de presentificagéo e focalizagdo associam-se

aos gestos que discutiremos a seguir.

5.1.2 Gestos didaticos especificos do ponto de vista do dispositivo
didatico

Conforme ja discutido no capitulo IV, as professoras implementaram
diferentes dispositivos didaticos: BA implementou um dispositivo constituido pelas
ferramentas didaticas: revistas de histérias em quadrinhos, conto contemporaneo
infantil, a HQ da Turma da Mbnica e doze atividades escolares; BE, por sua vez,
implementou um dispositivo formado por ferramentas didaticas constituidas com

suportes tecnoldgicos e seis atividades escolares.

No processo de implementacdo desses dispositivos, as professoras
realizaram gestos didaticos especificos que dizem respeito a aplicagao e efetivagéo
do dispositivo.

No entanto, nas intervengbes de BA no processo de implementacdo do
dispositivo, além de gestos didaticos especificos de efetivagdo e aplicagdo desse
dispositivo, distinguimos intervengdes que indicam a elaboracdo e criagdo de um
dispositivo com aportes dos alunos, conforme podemos notar no extrato 14 ja citado
neste capitulo: “E:: o que a professora pediu para vocés trazerem desde sexta-feira?”,
e gestos que dizem respeito a adaptagcdo e modificagdo do dispositivo elaborado
marcado pela verbalizagdo de BA ao mudar a proposta “Entdo vamos fazer o
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seguinte/ Ja que vocés ndo trouxeram/ Quem conhece levanta a mao / Quem ja leu

um gibi?” (Anexo 3).

Tabela 19: Gestos didaticos especificos do ponto de vista da implementagdo do dispositivo

didatico

ELABORAGAO

criar

ADAPTAGAO

adaptar o

APLICACAO/EFETIVAGAO

comparar as caracteristicas entre um

Gestos dispositivos dispositivo a nova conto “A magia do verdadeiro amor” e
didaticos com aportes situacao, as HQs em geral;
especificos da dos alunos; integrando os - identificar os diferentes tipos de
SE1 imprevistos ( por balbes e suas fungdes, a finalidade das
exemplo, a HQ HQs e o autor e os personagens da HQ
na sequéncia da Turma da Ménica;
incorreta) estabelecer relacao entre as
ocorridos na caracteristicas verbais e néao verbais das
situacao imediata HQs;
para criar novos Compreender a HQ da Turma da
dispositivos. Mbénica;
- compreender o vocabulario e as
onomatopeias.
Gestos - estabelecer relacao entre o
didaticos conhecimento dos alunos, antes da

especificos da leitura do conto e o conhecimento a
SE2 construir com e apos a leitura
- compreender e interpretar o
conteudo tematico do texto “Flicts”,
- apresentar o autor do conto Flicts
- Produzir um texto

Fonte: elaborado pela autora

Identificamos, do ponto de vista da implementagdo, gestos didaticos
especificos que se referem a elaboracao, a adaptagcao e a aplicagcédo ou efetivagdo do
dispositivo didatico. Em relagcdo a elaboragao, identificamos o gesto especifico de
“criar dispositivos com aportes dos alunos”. BA, ao introduzir a primeira ferramenta
didatica, retoma com os alunos o que havia sido planejado para que eles levassem
para a sala de aula a fim de realizarem a leitura. Essa retomada marca, de um lado,
que BA busca construir o dispositivo didatico com a ajuda dos alunos e, de outro lado,
uma elaboragao do dispositivo antecedendo a SE1, o que é confirmado e descrito na
reconfiguragado da professora nas autoconfrontagdes simples e cruzada. Em relagéo
a essa elaboragao, embora BA nao a explicite durante a SE1 o, distinguimos, a partir,
de sua interagao verbal com os alunos o gesto de planejamento, como indicado no

inicio deste capitulo. Embora tenhamos identificado na analise das sequéncias de
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ensino, sera pela analise das autoconfrontagbes que esse gesto sera melhor

caracterizado.

No que tange a adaptacgéo, ela é feita no contexto imediato da situagdo de
aula ocasionada por um problema, isto €, a professora adapta o dispositivo a uma
situagdo nao planejada anteriormente, por dois fatores: o fato de os alunos nao
levarem os exemplares das revistas de HQs contrariando a instrugdo dada pela
professora e o fato de uma aluna levar um exemplar de um conto acreditando ser uma
HQ.

Sobre o primeiro fator, ele gerou um primeiro problema especifico dessa
forma de implementagdo do dispositivo (com aportes dos alunos): o imprevisto,
identificado, nesse caso, pelo fato de nem sempre os alunos realizarem as atividades
propostas.

(21)

BARBARA ((diz ao mesmo tempo que faz o aluno sentar com um gesto))
vamos fazer assim/ ja que nem todos trouxeram/ a gente s6 vai olhar//
Alunos: ((falando ao mesmo tempo)) mas eu n&o tenho gibi, tia//

BARBARA: ta/ era para quem tivesse que era para trazer/ entdo vamos fazer
o seguinte/ ja que vocés nao trouxeram/ quem conhece levanta a mao / quem

ja leu um gibi?
(Anexo 3)

BA modifica o que havia planejado readaptando-se a situagdo imediata, o que
mostra uma acado pautada na situagdo concreta, € o meio que determina o que e
como vai ser trabalhado determinado conteudo. A impossibilidade de se ter revistas
de HQs para todos os alunos faz com que BA realize as primeiras atividades em
relagdo ao levantamento prévio sobre o conhecimento dos alunos a respeito do

género textual escolhido.

Em relac&o ao conto infantil contemporaneo, ele nao foi planejado inicialmente
como uma ferramenta didatica, tendo sido introduzido por BA em decorréncia do fato
de uma aluna té-lo levado para a aula achando ser uma histéria em quadrinhos. A
professora constata o obstaculo gerado pela falta de compreenséo da aluna quanto
ao que seria o género histéria em quadrinhos e introduz o conto a fim de comparar as
caracteristicas que diferenciam o conto de uma histéria em quadrinhos, em

decorréncia ao erro/obstaculo de compreensao de uma aluna. O conto é, portanto,
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introduzido por uma agao da professora por meio do gesto didatico especifico de
adaptar o dispositivo a nova situagcao ocasionada por um imprevisto. Podemos
perceber que BA, por meio desse gesto didatico especifico busca adaptar-se a
situagdo imediata de sala de aula, transformando situagdes de imprevistos em
situagbes para a aprendizagem, o que mostra um agir didatico criativo e que se

adapta as situagoes, levando em consideragéo a coconstrugao dos alunos em aula.

Na acdo de implementar os dois suportes que compdem o dispositivo didatico
que gera a intervengao de criagao do dispositivo, percebemos uma especificidades do
agir didatico de BA que é centrada no aluno. Ela procura dar autonomia para os
alunos ao permitir que eles contribuam com a constru¢cao do dispositivo ao propor que

eles levassem os gibis para a aula e ao utilizar o conto levado por uma aluna.

No que diz respeito a aplicagdo e/ou efetivagcdo, ela compreende os gestos
didaticos realizados durante o processo das aulas. ldentificamos na SE1 os seguintes
gestos didaticos especificos: 1) comparar as caracteristicas entre um conto “A magia
do verdadeiro amor” e as HQs em geral; 2) identificar os diferentes tipos de balbes e
suas fungdes, a finalidade das HQs e o autor e os personagens da HQ da Turma da
Mbnica; 3) estabelecer relagdo entre as caracteristicas verbais e ngo verbais das
HQs; 4) compreender a HQ da Turma da Ménica; 5) compreender o vocabulario e as

onomatopeias.

Os gestos didaticos especificos do ponto de vista da implementacdo do
dispositivo didatico foram identificados a partir do conjunto de atividades escolares
propostas por BA, discutidas no capitulo precedente e retomadas neste capitulo a
partir da dimenséo dos gestos didaticos. Em outras palavras, pelas instrugbes dadas
reconhecemos o0 gesto didatico especifico. Desse modo, em relagdo ao primeiro
gesto, o de comparar, podemos observa-lo no desenvolvimento da primeira atividade
escolar: a atvl em que BA realizou uma comparagdo entre as caracteristicas
estruturais e visuais dos dois suportes (revista de HQ e conto contemporéaneo infantil)
com a finalidade de identificagdo das caracteristicas do género textual HQ, conforme

discutido no capitulo IV.

No que tange ao gesto especifico de identificar os diferentes tipos de balbes, a

finalidade das HQs, o autor e os personagens da HQ da Turma da Mébnica, BA o
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realiza ao implementar a segunda, a terceira e a quarta atividade escolar,
respectivamente. A atv2 que teve como objetivo fazer os alunos conhecerem os
diferentes tipos de balbes e suas fungdes, a atv3 que teve como objetivo a
compreensao da finalidade de leitura de uma HQ e a atv4 em que BA questiona sobre
o0 autor e os personagens da HQ da Turma da Mbnica, todas referindo-se a

contextualizagdo do género textual HQ antes da leitura do texto escolhido para a aula.

No que diz respeito ao gesto especifico de estabelecer relagdo entre as
caracteristicas verbais e ndo verbais das HQs, podemos identifica-lo na
implementacéo das atividades 5, 6, 7 e 11. Conforme analisamos no capitulo IV, BA
na atvb pede uma leitura silenciosa da histéria em quadrinhos, em que os alunos
devem fazer a leitura dos segmentos verbais que constituem a HQ da Turma da
Mbnica, seguida da atvé em que ela pede uma leitura das imagens e faz uma primeira
discussao da compreensao do texto relacionando as informagdes adquiridas na leitura
dos elementos verbais e n&o verbais. E, na atv11, BA elabora uma questao que, para
ser respondida pelos alunos, eles tém que interpretar a relacado entre a imagem e o

verbal.

Ao estabelecer a relacédo entre os aspectos verbais e n&o verbais, BA a utiliza
para interpretar o texto. Nesse caso, identificamos, além do gesto especifico de
estabelecer relagdo, a de ler e interpretar a HQ, reconhecida na implementacio
também das atividades 5, 6 e 11, assim como nas atividades 8 e 10. Ja o gesto
didatico de compreender aspectos do vocabulario, onomatopeias e pontuacéo,
podemos identifica-lo na implementacédo das atividades 7, 9 e 12.

Por meio desses gestos especificos que constituem o gesto didatico de
implementacdo do dispositivo didatico, BA implementa um dispositivo didatico de
identificacdo de caracteristicas das HQ, leitura e compreensédo da HQ da Turma da

Mbnica.

Na SE2, os gestos didaticos especificos referentes a categoria de aplicagéo
e/ou efetivagéo foram: 1) estabelecer relagdo entre o conhecimento dos alunos, antes
da leitura do conto e o conhecimento a construir com e apos a leitura; 2) compreender
e interpretar o conteudo tematico do texto Flicts, 3) apresentar o autor do conto. Esse

conjunto de gestos didaticos especificos referentes a implementagcdo do dispositivo
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didatico foi identificado pela implementacédo das atividades escolares elaboradas por
BE, ja discutidas no capitulo IV.

Em relagcdo ao primeiro gesto didatico especifico, estabelecer relagdo entre o
conhecimento dos alunos, antes da leitura do conto e o conhecimento a construir com
e apods a leitura, podemos identifica-lo na implementacdo da primeira atividade
escolar, a atv1, em que BE questiona os alunos sobre as cores que eles conhecem,
antes da leitura do conto Flicts. No desenvolvimento da atv1, analisada em nosso
capitulo IV, BE recorre ao conhecimento dos alunos, a fim de saber sobre as
diferentes cores que eles conhecem. BE recupera informacbdes dadas por eles a
respeito das cores para conduzi-los para a leitura e discussao do conteudo a ser feita.
Nesse caso, identificamos um gesto de articulagdo entre o conhecimento dos alunos,

antes da leitura do conto e o conhecimento a construir com e apés a leitura.

No que tange ao gesto didatico especifico de compreender e interpretar o
conteudo tematico do texto Flicts, BE o realiza ao implementar a segunda, a terceira e
a sexta atividade escolar respectivamente, sendo a atv2 a leitura realizada por ela
enquanto os alunos acompanham em siléncio, a atv3 a interpretacéo oral e a atv6 a

interpretacao escrita.

As atividades 2, 3, e 6 s&o atividades que tem como suporte semiético o conto
Flicts e visam a sua compreensdo e interpretacdo. A professora busca fazer os
alunos compreenderem a tematica sobre discriminacao, fazendo-os comparar o conto
com situacbes do cotidiano escolar e das vidas particulares dos alunos. Vale
ressaltar, entretanto que a proposta da professora para que os alunos escrevam uma
histéria que aborde o tema discriminagéo, na atv6, retoma o conteudo desenvolvido
na atv3. Podemos dizer que essa atividade se refere a interpretagdo do texto e tem
uma finalidade avaliativa. O que nos permite dizer que a implementacdo desse
dispositivo didatico integra outro gesto didatico, o gesto da regulagéo interna, a ser
discutido posteriormente.

No que diz respeito ao gesto didatico especifico de apresentar o autor do
conto, ele foi identificado na implementagao da atividade 4 e 5, em que a primeira se
refere ao fato de os alunos assistirem ao filme em siléncio e a segunda ao fato de BE

e alunos realizarem uma discussdo oral a respeito do conteudo do filme, mais
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especificamente, a respeito do que o autor aborda sobre a leitura. Para o
desenvolvimento das atividades 4 e 5 BE introduz um novo suporte com o objetivo de
apresentar o autor do conto Flicts e sua opinido sobre a leitura: o filme sobre o autor.

Na implementacdo do dispositivo didatico, BE também implementa uma
atividade de producgéo de texto com o objetivo de fazer os alunos produzirem um texto
que tenha o mesmo tema do conto Flicts, com o gesto didatico especifico de fazer

produzir um texto escrito.

Por meio desses gestos especificos, BE apresenta um dispositivo didatico de
leitura, compreensao e interpretacdo do conto Flicts , constituido por ferramentas
didaticas de contextualizagdo, compreensdao e interpretacdo do conto e a
apresentacao do seu autor.

Na acéo de implementar os dois suportes materiais tecnolégicos que compdem
o dispositivo didatico, percebemos uma especificidade do agir didatico de BE centrada

no uso de instrumentos tecnoldgicos.

Os gestos especificos de implementagédo do dispositivo didatico sao diferentes
entre as duas professoras. BA apresenta gestos que demonstram uma maior
interagdo com os alunos, fazendo-os coconstrures do dispositivo didatico
implementado. BE, por sua vez, implementa um dispositivo elaborado sem a

contribuicdo dos alunos.

Conforme destacamos os gestos didaticos especificos de implementagdo s&o
identificados nas acgdes linguageiras das professoras-participantes ao apresentarem
as instrugcdes (orais ou escritas) das atividades escolares ou ao apresentarem
instrumentos materiais ou semioticos que constituem o dispositivo didatico, podendo
ser marcado também por atos performaticos como, por exemplo, “caminhar pela sala

distribuindo a cépia do texto”.

Do ponto de vista linguistico-discursivo, a implementagao foi marcada por usos
de frases interrogativas ou imperativas que geram as instrugbes das atividades
escolares como, por exemplo, na SE1, atv1 “O que diferencia ESSE LIVRINHO de um
gibi?”, na SE2, atv2 “Quem é Flicts ”; enunciados injuntivos, na SE1, atv1 ‘ja que nem

todos trouxeram/ vamos fazer assim / a gente so vai olhar” e atv 6, “agora vamos
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analisar s6 o primeiro quadrinho/Todos vocés, todos juntos / s6 olhando/ vamos fazer
uma leitura do que aparece/ o cenario e 0S personagens que aparecem sO no primeiro

quadrinho/ sem mexer a boquinha// s6 os desenhos.

Ao mesmo tempo que por meio da instrugédo identificamos a implementagéo do
dispositivo, observamos também que por meio delas o objeto de ensino é focalizado e
presentificado.

Sao as instrugdes orais ou escritas das professoras que implementam as
atividades escolares. Essa categoria que nos permite identificar os gestos didaticos
especificos das professoras em relacdo ao dispositivo implementado, associa-se ao
gesto didatico de focalizagdo. Ambos os gestos s&o identificados nas instrugdes das
atividades escolares, entretanto, ao observamos as intervengdes sob o angulo do
dispositivo didatico, observamos os tipos de atividades que sao implementadas e, ao
observamos as intervencgdes realizadas a respeito das dimensdes privilegiadas dos
objetos de ensino, identificamos os gestos de focalizagao.

De acordo com as intervengdes didaticas que constituem os gestos didaticos
especificos, podemos identificar algumas caracteristicas das agbes das professoras

que constituem o seu agir.

Observamos, pelos gestos didaticos de BA, um agir didatico em que o
dispositivo criado pela professora baseia-se em contribuicbes dos alunos, que a
elaboragcdo de algumas atividades escolares se pautam em situagdes imediatas e
uma adaptagao do dispositivo planejado previamente ao contexto de sala de aula,
mais especificamente, ao imprevisto. Pelas gestos didaticos de BE, constatamos um
agir didatico em que o dispositivo implementado baseia-se em uma reutilizacdo de um
dispositivo criado para outra situagdo de ensino e €& marcado pelo uso de

instrumentos tecnologicos.

Essas constatagbes a respeito do agir didatico observado nas sequéncias de
ensino nos apontam para a existéncia de diferentes intervengdes que constituem os

gestos didaticos especificos e, consequentemente, o agir didatico.
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Em relacdo aos gestos do ponto de vista da implementagdo do dispositivo,
identificamos intervengdes em que as professoras se adaptam a situacdo imediata da
sequéncia de ensino, por exemplo, a modificagao do dispositivo didatico.

5.1.3 Gestos didaticos especificos do ponto de vista da criagcao da

memoria didatica

Em relagdo a criagdo de uma memoria didatica em sala, nossas analises,
diferentemente das analises do grupo GRAFE, nos levaram a identificacdo de dois
movimentos de criagdo dessa memoria: um movimento externo a sequéncia de

ensino e outro interno.

Tanto o movimento externo quanto o movimento interno retomam conteudos
escolares discutidos em sala de aula. Entretanto, o0 movimento externo refere-se as
retomadas de conteudos discutidos em outras sequéncias, a fim de criar ou
estabelecer relacdo entre os conteudos. J& o movimento interno refere-se as
retomadas do conteudo discutido inicialmente no interior da sequéncia de ensino.

Conforme podemos constatar na tabela a seguir:

Tabela 20: Gestos didaticos especificos do ponto de vista da
criagdo da memdria didatica

SE1 SE2
Movimento - retomar conteudo de uma
externo aula anterior para discutir os
personagens da HQ da Turma
da Mbnica

- retomar conteudo de aula
anterior para corrigir erros na
escrita dos alunos

Movimento - retomar ou recuperar o - relacionar o conteudo explicito

interno conteudo dito por alunos sobre o do conto Flicts com a dimensao
que diferencia uma HQ e um interpretativa do mesmo conto;
conto - relacionar o processo de

leitura e compreenséao do texto a
importancia da leitura pela
palavra do autor

Fonte: elaborado pela autora
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Em relacdo ao movimento externo, identificamos na SE1 o gesto didatico

especifico de retomar conteudo de aula anterior para relacionar com o conteudo da

sequéncia de ensino em duas situacgodes:

1) ao retomar, pela fala de uma aluna, o conteudo estudado no dia anterior

sobre os personagens que compde as historias da Turma da Ménica de Mauricio de

Souza:

(22)

BARBARA: o0 anjinho/ tem anjinho nos personagens?

Alunos: tem//

Aluno: a senhora passou ontem//

BARBARA: ah/ que eu passei ontem// verdade// onde esta?

Alunos: ta la//

Aluno: 1a// ((usando o brago para indicar o a diregdo onde encontra-se o
texto trabalhado no dia anterior que tem o personagem falado pelo
aluno))

Aluno: ali na parede//

Aluno: aquele de cabelo enroladinho// (Anexo 3)

2) ao retomar conteudo de aula anterior para corrigir erros na escrita dos

alunos constatados no desenvolvimento da atv8. BA busca criar memoria didatica

sobre o uso de letras maiusculas no inicio de nomes proprios, retomando com os

alunos um conteudo gramatical e ortografico ja trabalhado em sala.

(23)

BARBARA: vocés estdo lembrados? substantivos proprios nés escrevemos
com::

Alunos: letra maiuscula//

BARBARA: Nao pode esquecer (...)

(Anexo 3)

Em relacdo as retomadas de conteudos discutidos no interior da sequéncia, as

quais consideramos como movimentos internos, identificamos na SE1, o gesto

didatico especifico de retomar ou recuperar o conteudo dito por alunos sobre o que

diferencia uma HQ e um conto, no desenvolvimento da atv1. Esta recuperagao é

marcada pelo uso das formas verbais “Vamos lembrando”, “Falaram”, “Vamos

continuar” e “falou’.

(24)
BARBARA: olha quantas informagées // vamos lembrando entdo o que vocés
falaram. vamos relembrando// (Anexo 3)
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(25)

BARBARA: vamos continuar/ com os gibis// o que mesmo que Rodrigo falou
que diferencia o gibi de uma outro livro/ de uma outra histéria? por exemplo/
esse daqui// (Anexo 3)

Ao retomar os conteudos no movimento interno de criagdo de memodria
didatica, BA inclui o que os alunos ja disseram, valorizando-0os, como podemos
perceber no extrato 25 quando BA refere-se ao aluno, chamando-o por nome “o que o

Rodrigo ((nome ficticio)) falou...”.

O gesto de retomar ou recuperar pode ser identificada também na realizagao
da atv7. BA faz uma retomada ao suporte devido a um momento de interrupgao da
aula ocorrido por um problema de organizagdo do dispositivo: a organizagdo dos
quadrinhos na copia do texto de HQ analisado ndo estava na ordem correta da
histéria. Apds a resolugéo do problema, ela continua a atividade acionando a memoria
didatica, conforme se pode notar pelo excerto que indica a fala da professora:

(26)

BARBARA: olhando a sequéncia ai agora / gente// vamos |a// vamos lembrar/
onde nés paramos? (Anexo 3)

Na SE2, distinguimos também um gesto de retomada, mais especificamente, a
de relacionar o conteudo explicito do conto Flicts com a dimensao interpretativa do
mesmo conto e relacionar o processo de leitura e compreensao do texto a importancia

da leitura pela palavra do autor.

A primeira e a segunda sdo identificadas no desenvolvimento da atv3. O
primeiro diz respeito a uma retomada que BE faz em relagdo ao conteudo explicito no
conto Flicts, lido por ela, com o propésito de fazer os alunos compreenderem o texto.

(27)
BEATRIZ: (...) o vermelho se gabou para o Flicts dizendo que ele era uma cor

do semaforo/ vocés lembram? E no final Flicts venceu porque ele era o qué?
(Anexo 4)

De acordo com os gestos didaticos especificos considerados, podemos
identificar algumas caracteristicas das ag¢des das professoras que constituem o seu
agir didatico.
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Observamos pelo gesto didatico de memoéria didatica de BA um agir didatico
constituido por intervengbes que recuperam conteudos escolares trabalhados
anteriormente a realizagdo da sequéncia, a fim de relacionar com o conteudo atual e
intervengdes que recuperam conteudos escolares dentro da mesma sequéncia, a fim
de dar continuidade ao conteudo iniciado (BA e BE). Nos dois casos, o objetivo é
formar uma memoria didatica nos alunos para que eles possam usar os conteudos

aprendidos.

Os gestos didaticos especificos que buscam criar essa memoria nos mostram
um agir didatico ancorado em memorias de experiéncias. Em alguns casos as
intervengdes que se referem a criagdo da memodria didatica sdo realizadas em
respostas as participacdes dos alunos, como foi o caso de BA ao retomar o conteudo
de uma aula anterior pelo fato de um aluno ter lembrado. Entretanto, como nos afirma
Fluckiger e Mercier (2002), cabe ao professor introduzir ao coletivo de alunos a fim de
construir uma memoaria didatica comum a classe, o que foi possivel perceber nos

gestos especificos de BA.

Ao analisarmos a sequéncia de ensino e identificarmos os gestos didaticos
especificos do ponto de vista da memoria didatica, observamos um agir didatico que
se ancora em memoria de experiéncias, a fim de trabalhar um conteudo escolar e

criar uma memoria didatica coletiva.

Em relacdto a esse mesmo agir, de acordo com a analise das
autoconfrontagbes observamos que além de um agir didatico que se pauta em
memoria coletiva voltada para os conhecimentos escolares, as professoras
recuperam para as suas intervencdes quanto a elaboracdo do dispositivo didatico e
escolha de conteudos, outras situagdes ja vividas por elas com as mesmas turmas.
Quanto a essa caracteristica dos gestos ancorados em memoria de experiéncia para
a criacao de memoaria didatica, nos aprofundaremos na analise das autoconfrontagdes

no capitulo VI.

Sob o ponto de vista linguistico-discursivo, identificamos as intervengdes
didaticas especificas ao gesto de criagdo da memoria didatica por meio dos verbos
pretérito perfeito marcando retomadas a intervengdes anteriores ou no presente do

indicativo referindo-se a contelidos escolares trabalhados “vocés estdo lembrados”,
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1t

“‘vamos lembrando”, “WVamos lembrar onde paramos”, “vocés falaram”, “Kaique falou’,
“eu passei ontem”. Além dos verbos indicados nos exemplos anteriores, notamos
também a presencga dos déiticos temporais “hoje” referindo-se a um tempo genérico
(atualmente) e “ontem” referindo-se a uma intervencéo realizada no dia anterior a
sequéncia de ensino. Além dos verbos no pretérito perfeito e déiticos temporais, o
conteudo tematico do enunciado deve voltar-se para o conteudo escolar, nesse caso
ele pode ser marcado por retomadas anaféricas nominais “o texto” ou pronominais

[ ”

ele”.

5.1.4 Gestos didaticos especificos do ponto de vista da regulacao

Conforme discutimos em nosso capitulo tedrico, o objeto de ensino se
transforma em objeto ensinado na interagc&o entre professores e alunos em diferentes
situacbes em sala de aula, em que professores realizam intervengdes didaticas que
constituem os gestos didaticos. As intervencgdes didaticas que se referem aos gestos
didaticos especificos de regulagdo, sdo sempre intervengdes dialégicas em que
professora e alunos discutem a respeito de um conteudo escolar sobre o qual se
tenha alguma duvida por parte dos alunos, como ocorre na SE1 e na SE2, ou em
situagdes em que os professores buscam avaliar ou verificar o conhecimento que os
alunos tém a respeito do objeto de ensino, como € o caso da SE2 (a produgdo de
texto).

No que se refere a regulagdo do objeto de ensino, identificamos a regulacéo
interna e local, conforme consideradas no quadro de pesquisas do grupo GRAFE, que

apresentaremos a seguir.

No que diz respeito as regulagdes locais, formas de interveng¢des didaticas
interativas no interior das atividades escolares (AEBY-DAGHE et al, 2009),
identificamos nas duas sequéncias de ensino diferentes gestos didaticos especificos,
que nos mostraram formas de interagdes que ora valorizaram as participagdes verbais

dos alunos e ora néo.
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No que concerne a regulagédo local, constatamos diferentes gestos didaticos
especificos. O primeiro € identificado na realizagcdo da primeira atividade escolar em
que BA discute com os alunos as diferengas entre uma HQ e um conto infantil
contemporaneo. O obstaculo que gera a regulagao local é a dificuldade de alguns

alunos em distinguir um conto infantil contempordneo de uma HQ.

O primeiro gesto didatico especifico de regulagao ocorre no desenvolvimento
da primeira atividade escolar, o levantamento das caracteristicas que diferenciam a
HQ do conto infantil contemporaneo. BA discute com os alunos sobre o que eles

conhecem sobre os balbdes.

(28)

BARBARA: ah/ as nuvens que sdo chamadas de::?

Alunos: é balao//

Aluno: de nuvem uai//

BARBARA: ah/ é nuvem?

Alunos: EEE::

Alunos: NAOOO::

Aluno: sdo assim::

BARBARA: como sdo chamadas:: como nés chamamos isso assim// ((a
professora desenha no quadro um baldo em formato de nuvem))
Aluno: de nuvem//

Aluno: quadrinhos//

Aluno: baldo//

BARBARA e alunos: BA:: LAO// (Anexo 3)

Retomamos esse extrato, ja discutido nesta tese, a fim de mostrarmos a
regulacdo realizada por BA. Podemos notar que BA incide sobre uma das
caracteristicas que permite identificar uma HQ. Consideramos, portanto, o gesto
didatico especifico: identificar os baldes como uma das caracteristicas das HQs. Ao
realizar esse gesto didatico especifico, BA retoma respostas dadas pelos alunos em
forma de perguntas “ah/ é nuvem?” a fim de corrigi-las e ao mesmo tempo permitir

que os alunos interajam coletivamente em aula.

O segundo gesto didatico especifico € desenvolvido na atv2, em que BA
discute com os alunos os tipos de baldes e suas fungbes. Essa regulagdo é
constituida por intervencdées de BA com questdes sobre os tipos de balbes e suas
funcdes e intervengdes dos alunos por meio das respostas dadas e de questdes
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referentes as duvidas em relacdo a essa dimensdo do objeto enfocado na atv2,

conforme pode ser constatado no anexo 3, ja apresentado no capitulo IV.

(29)

BARBARA: nzo// tem alguns que estdo/ meio assim/ que tem umas bolinhas
assim? ((faz outro desenho de baldao no quadro)) e quando aparece isso
aqui? ((aponta para o balao desenhado/ um aluno levanta e mostra o
mesmo tipo de baldo no seu gibi))

Aluno: olha esse daqui//

Barbara: é esse dai mesmol// ((a professora caminha em dire¢ao a carteira
do aluno/ pega o gibi e mostra para os alunos o baldo que o outro aluno
mostrou: um baldo cujo formato indica que o personagem esta
pensando)) o que ele esta/ o que representa esse baldo aqui? o que ele
representa?

Aluno: que o personagem esta falando?

BARBARA: o personagem esta falando quando aparece esse baldo com
essas bolinhas?

Alunos: ((respostas sobrepostas))

Aluno: sim//

Aluno: nao//

BARBARA: ele esta falando?

Aluno: nao/ ele esta pensando//

(...) (anexo 3)

No extrato 29, BA realiza um gesto de regulagao voltado para a identificagcao da
funcdo de um tipo de baldo. Embora ela faga a regulagdo, ha dois momentos em que
ignora as respostas dos alunos quando eles falam ser um tipo de baldo que indica

que o personagem esta falando.

As intervencbes didaticas de BA, a fim de que os alunos compreendam a
funcdo do baldo que representa que o personagem esta falando constituem o gesto

didatico de especifico de fazer compreender os tipos de baldes e suas fungodes.

O terceiro gesto didatico especifico do ponto de vista da regulacédo é
identificado no desenvolvimento da atv3 que incidiu sobre a finalidade das HQs,
conforme discutido no capitulo IV. No desenvolvimento dessa atividade, BA questiona
os alunos sobre os motivos de se ler as HQs; os alunos dao diferentes respostas e,
por fim, BA reformula a pergunta tendo em vista as dificuldades dos alunos em
responder adequadamente a questao, conforme pode ser observado na reformulagao

da instrucéo da atv3.
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(30)

BARBARA: e quando a gente I& uma histéria em quadrinhos/ a gente tira
alguma informacéo dela? ela é feita para informar?

Alunos: tia//

((vozes sobrepostas))

BARBARA: ser4d que é isso? além disso// ((professora interrompe
chamando verbalmente a atengcdo de um aluno)) Bruno/ por favor//

Alunos: aprende a separar as palavras// ((vozes sobrepostas))

BARBARA: depois/ vocés vao sentar |4 atrds e ler os gibis que vocés
trouxeram/ ta?

Alunos: ((respostas sobrepostas sobre as historias em quadrinhos))
BARBARA: certo// mas a pergunta que a professora fez foi/ qual a finalidade
desse tipo histéria? desse tipo de texto/ a histéria em quadrinhos? como séo
as historias? (Anexo 3)

Novamente, retomamos um extrato ja discutido neste capitulo, a fim de
apresentarmos a regulagéo realizada por BA com a finalidade de contribuir para que
os alunos alcangassem um saber sobre a finalidade das HQs. Percebemos nessa
regulagcédo, um gesto didatico especifico de fazer compreender a finalidade das HQs.

Identificamos outro gesto especifico quando BA discute com os alunos a
respeito do conteudo tematico da HQ ao descrever as imagens presentes nos
quadrinhos e a agdo das personagens’. BA discute as imagens e a acdo dos
personagens inicialmente em cinco quadrinhos, em decorréncia a um obstaculo
referente ao dispositivo didatico. Em seguida a resolugdo do problema, BA retoma a
regulacédo referente a atv6. Percebemos, neste caso, um gesto especifico de fazer

compreender o aspecto nao verbal das histérias em quadrinhos em relagcéo ao verbal.

No desenvolvimento da atv8 e atv9, duas atividades escritas, BA faz diferentes
regulagdes referentes a ortografia, voltadas para a forma correta de escrever o nome
dos personagens. Durante o momento em que os alunos fazem a atividade 8, BA
caminha pela sala e detecta erros na escrita dos alunos, o que a faz questionar sobre

a forma correta de escrever.

(31)

((alunos fazem as atividades individualmente/ conversam e pedem ajuda da
professora))

BARBARA: olha como escreve o nome das personagens// como que nos
escrevemos?

Alunos: com letra maiuscula//

73 \/er anexo 3.
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((a professora continua caminhando pela sala atendendo os alunos
individualmente e vendo se eles estao fazendo as atividades))

BARBARA: vocé ndo respondeu ainda e estd conversando// ndo acredito
Anderson néo fez nada ainda// ((a professora fala para toda a sala)) vocés
estdo lembrados? substantivos préprios nés escrevemos com::

Alunos: letra maiuscula// (Anexo 3)

No excerto 31, BA discute inicialmente com os alunos a forma correta de
escrever nomes proprios. Outra regulagcédo, ainda sobre a escrita dos nomes dos

personagens, € iniciada por um questionamento de um aluno.

(32)

Aluno: tia, Magali € com dois “Ls"I?

BARBARA: dois “SS”"?

Aluno: ndo dois “Ls”?

BARBARA: é? verdade?

Alunos: é/ ndo/ verdade//

BARBARA: sera que é? eu acho que nio é// é ou ndo é?
Alunos: ndo::

Aluno: nao é//

Alunos: é//

BARBARA: por que seria com dois “L” que vocé acha?
(Anexo 3)

No excerto 32 observamos que BA busca mostrar para os alunos a forma
correta de escrever o nome da personagem, realizando questdes para que os alunos
reflitam a respeito. Ainda em relagdo a essa questdo, BA, no momento da correcédo da
atv8, realiza novas regulagdes. BA faz a corregdo da atividade no quadro e,
novamente, discute com os alunos sobre a forma correta de escrever os nomes dos

personagens, conforme podemos perceber a seguir:

(33)

BARBARA: tudo bem gente// entdo vamos la// agora o José revisando/ quais
séo os personagens dessa historia?

Alunos: Mbnica/ Magali e Mingau//

BARBARA: e vocés escreveram certinho?

Alunos: sim//

BARBARA: como se escreve Ménica?

Alunos: M-O- N-I-C-A::

BARBARA: e que acento vocés colocaram?

Alunos: no O:: aquele de chapeuzinho/ o circunflexo:: (Anexo 3)
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Ainda em relagdo a escrita dos nomes dos personagens, BA detecta outro
problema ortografico dos alunos ao escreverem o nome de um dos personagens
incorretamente. Ela faz uma explicacdo geral para a sala a respeito da maneira
correta de se escrever o nome de outro personagem da historia, “Mingau’,

enfatizando a diferencga entre o uso do L e U no final das palavras.

Nestas trés regulagbes, reconhecemos o gesto didatico especifico de
recuperar problemas identificados na escrita dos alunos, transformando-os em
conteudo escolar para ser discutido em aula, mesmo que n&o fagam parte do objeto
de ensino da aula planejada. Essa situagdo nos mostra um gesto que se adapta a

situacdo imediata de sala de aula, a fim de desenvolver novas aprendizagens.

Outra regulacdo pode ser constatada durante a corregdo da atv11. Essa
regulagdo € concernente a um obstaculo de compreensao semantica dos alunos no
tocante a palavra aflita. Essa regulagdo € iniciada por uma intervengao de um aluno

que apresenta sua dificuldade de compreensao.

(34)

Alunos: professora:: eu ndo estou entendendo// na quatro/ o que é isso aqui/
aflita?

Aluna: professora o que significa aflita?

BARBARA: senta/ por favor// vamos olhar no dicionario?

Aluno: dicionario? eu néo tenho::

(...)

BARBARA: (...) aqui diz assim:: oh no primeiro quadrinho como sabemos que
Magali esta aflita//

Aluno: porque ela esta desesperada//

Aluno: nervosa//

BARBARA: como é que a gente sabe?

Alunos: ((vozes sobrepostas de forma incompreensivel)) pelas letras:: pelas
fotos::

BARBARA: como ela esta 14 na foto entéo?

((vozes sobrepostas de forma incompreensivel))

Aluno: vermelha//

Aluno: nervosa//

Aluno: chorando//

Aluno: ela esta desesperada::

BARBARA: aqui oh/ vamos voltar ao primeiro quadrinho// olha la::

Alunos: ela esta desesperada//

BARBARA: o Ricardo perguntou antes o que & aflita// o que é aflita mesmo?
ela esta aflita? ela estava aflita por que? (Anexo 3)
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Observamos, por meio das intervengdes de BA, uma preocupagao em fazer os
alunos compreenderem o significado da palavra aflita, a fim de que eles pudessem
responder a atividade proposta. Em relagdo a essa regulagéo, constatamos um gesto
especifico de fazer compreender e interpretar o significado de palavras no texto.

No que se refere a SE2, identificamos regulacdes local e interna. No que tange
ao primeiro tipo de regulagédo, a primeira € identificada no desenvolvimento da atv3,
dizendo respeito a compreensao e interpretacdo do conto Flicts. BE discute com os
alunos acerca do conteudo do conto lido, trazendo-o para os dias atuais. Ela é
iniciada com um questionamento de BE a respeito de quem seria o personagem Flicts
€ quem seria ele nos dias atuais, o que desencadeia diferentes respostas dos alunos.
O objetivo de BE é fazer os alunos compreenderem o tema discriminagao implicito na
histéria. Para isso, ela realiza diferentes perguntas retomando, em alguns casos, as
respostas dos alunos, conforme ja discutido na atv3 no capitulo IV.

(35)

BEATRIZ: (...) o que seria o Flicts?
Aluno: azul//

Aluno: amarelo//

Aluno: verde//

BEATRIZ: quem seria o Flicts ?
Alunos: roxo//

Aluno: vermelho//

Aluno: amarelo queimado//

BEATRIZ: estou perguntando para vocés o seguinte/ quem hoje seria o
Flicts? o que na nossa vida é Flicts? (Anexo 4)

No extrato 35, apresentamos um recorte que possibilita perceber a forma como
BE realiza essa regulagdo. BE nao se refere as respostas dos alunos apontando-as
como incorretas, mas ela reformula a pergunta a fim de que eles compreendam o que
ela busca. Observamos que nas questdes iniciais os alunos buscam responder a
respeito das cores, pois 0 personagem € uma cor, entretanto, o que a professora
busca é uma interpretagdo metaférica. Nesse caso ela reformula a sua pergunta. Em
relagdo a essas regulagdes, distinguimos um gesto didatico especifico de fazer
interpretar o conteudo tematico do conto Flicts.

A segunda regulagdo em relacdo ao objeto ensinado ocorre no
desenvolvimento da atv5 quando BE discute com os alunos o conteudo do video,
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mais especificamente, sobre o que o autor fala sobre a leitura e sua importancia. Ela
pode ser identificada nos seguintes excertos:
(36)
BEATRIZ: (...) é dessa leitura que estou falando?
Alunos: nao//
Alunos: sim//
BEATRIZ: de qual leitura que eu estou falando? ah? é quando vocés param
para ler e entendem o que vocés estdo lendo sem que alguém venha e
explique para vocés a leitura//na hora que nés lemos o Flicts / que eu li o
Flicts para vocés e vocés estavam prestando atengao/ que eu comecei a

perguntar sobre o livro para vocés/ vocés conseguiram entender o que o
Ziraldo queria dizer para a gente? vocés conseguiram entender? (Anexo 4)

BE conduz um grande numero de questdes, visando interpretar com os alunos
0 que o autor diz sobre a leitura e sua importancia. Neste caso, distinguimos a o gesto
didatico especifico de fazer interpretar o que o autor diz sobre a leitura e sua

importancia.

Ainda no que se refere a regulagdo do ponto de vista do objeto de ensino,
identificamos uma regulacéo interna no desenvolvimento da atv6, uma atividade de
producao escrita, com valor avaliativo. BE pede para os alunos produzirem um texto
sobre 0 que compreenderam a respeito do tema sobre a discriminagao. Por essa
regulacéo, detectamos a intervencgéo didatica especifica de verificar a compreensao e
interpretacédo dos alunos a respeito do tema discriminagéo.

Em relagdo a esse segundo, nossas analises permitiram identificarmos sobre
quais dimensdes dos objetos de ensino recairam as duvidas e incompreensdes dos

alunos.

Por exemplo, em relacdo a SE1, as duvidas dos alunos foram quanto as
caracteristicas, as finalidades dos baldes, os motivos de se ler uma HQ, a interacao
entre o aspecto verbal e ndo verbal, os personagens das HQs da Turma da Mbénica e
0 uso das onomatopeias. Ja em relacdo a SE2, as duvidas foram sobre o
estabelecimento da relacdo entre o conteudo tematico do conto e a situagcdo de

discriminagao na vida real e a importancia da leitura.

Na tabela a seguir, podemos identificar os diferentes tipos de regulagdes

realizadas pelas professoras nas sequéncias de ensino.
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Tabela 21: Gestos didaticos especificos do ponto de vista da regulagao

SE1 SE2
Regulagao identificar os baldes como uma das - Articular o conhecimento  entre o
local caracteristicas das HQs conhecimento dos alunos, antes da

leitura do conto, e o conhecimento a

- Fazer compreender os tipos de baldes e ; - X
construir com e apds a leitura.

suas fungdes. ) ; »

. - Fazer interpretar o contetido tematico
- Fazer compreender a finalidade das HQs. do conto Flicts.
- Fazer compreender o aspecto ndo verbal -  Fazer interpretar o que o autor diz
das historias em quadrinhos. sobre a leitura e sua importancia.

- Verificar e socializar o conhecimento
prévio dos alunos sobre 0s personagens das
HQs da turma da Ménica.

-Recuperar problemas identificados na
escrita dos alunos quanto ao nome dos
personagens.

- Fazer interpretar o significado de palavras
e frases fazer compreender.

Regulagdo - verificar a compreensao e interpretacéo
interna dos alunos a respeito do tema
discriminagao.

Fonte: elaborado pela autora

De acordo com os gestos didaticos especificos identificados, podemos
perceber algumas caracteristicas das agdes das professoras que constituem o seu, o
agir didatico. Por meio do gesto de regulagédo, identificamos um conjunto de
intervengdes de carater mediador, o que nos permitiu a identificacdo da modalidade
de intervengao reguladora das aprendizagens.

5.1.5 Gestos didaticos especificos do ponto de vista da

institucionalizagao

A anadlise dos gestos didaticos de institucionalizagdo permitiu a compreensao
das dimensdes do objeto de ensino privilegiadas nas sequéncias de ensino realizadas
por BA e por BE que incidiram sobre praticas de leitura, compreensao e interpretacgao.
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Conforme apresentamos no capitulo teérico, os pesquisadores do grupo GRAFE
identificaram trés tipos de institucionalizagbes: generalizagdo, prescricdo e
recontextualizagdo. Em nossos resultados, diferentemente do grupo supracitado,
identificamos dois tipos, a generalizagdo seguindo a definigdo dada pelo grupo e um
novo tipo que observamos em nossos dados, a institucionalizagdo local que se
refere as intervencbes das professoras ao abordarem as caracteristicas intrinsecas
em partes das dimensdes que exploraram a respeito do objeto de ensino, por
exemplo, quando BA aborda a dimensao “caracteristica da HQ” ela realiza
institucionalizagdes referentes a partes do total da dimensao focalizada, conforme

veremos no decorrer desta subsecéao.

Na SE1, as institucionalizagbes recaem sobre a identificacdo de algumas
caracteristicas do género textual HQ e de aspectos estruturais de organizagédo do
plano global, a fim de possibilitar a compreensao e interpretagdo do conteudo
tematico. Na SE2 as institucionalizagcbées dizem respeito aos conhecimentos prévios
dos alunos sobre os conteudos tematicos e a respeito da importancia da leitura.

As intervencbes didaticas especificas das professoras no processo de
institucionalizagao dos conteudos sao distinguidas no desenvolvimento das diferentes

atividades escolares e de modo geral podem ser identificadas na seguinte tabela:

Tabela 22: Gestos didaticos especificos do ponto de vista da institucionalizagao

SE1 SE2

- Fixar caracteristicas especificas das HQs: - Fixar o conteudo tematico implicito do conto
finalidade, autor, personagens, uso de linguagem Flicts: a discriminacao.

nao verbal, tipos e balao e sua fungao - Estabelecer relagao entre o conteudo explicito
- Fixar caracteristica geral das HQs, no que ser e implicito no texto com a vida cotidiana dos
refere a sua estrutura. alunos para influenciar na mudancga a agéo dos
- Validar e qualificar as respostas dos alunos alunos.

(por meio do uso das anaforas e modalizagdes - Validar as respostas dos alunos tornando-as
apreciativas, assertivas) comum para a sala

- Prescrever as formas de escrever os nomes - Prescrever que os alunos precisam aprender a
dos personagens ler e ter bons habitos de leitura.

-Construir saber sobre a figura de linguagem
onomatopeia.
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Fonte: elaborado pela autora

Conforme nos apresenta a tabela, identificamos cinco gestos didaticos
especificos realizados por BA e quatro realizados por BE. Distinguimos esses gestos
ao analisarmos as institucionalizagdes realizadas pelas duas professoras-

participantes.

Na SE1, identificamos um total de dezesseis institucionalizagdes referentes a
diferentes dimensbdes do objeto de ensino: caracteristicas estruturais das HQs,
finalidade, identificacdo do autor e das personagens que fazem parte da revista de
histéria em quadrinhos da Turma da Mbnica, interpretagdo do conteudo tematico,
ortografia, compreenséo lexical e figuras de linguagem (onomatopeia).

No desenvolvimento da atvl comparar uma HQ a um conto, BA faz trés
institucionalizagdes, todas elas validando e legitimando as respostas dos alunos. A
primeira € uma validacdo em que BA revozea o aluno em uma intervengao em que ele
destaca que uma revista de HQ é constituida por varias historias. Essa
institucionalizacdo é concretizada no discurso da professora pelo uso de uma anafora

nominal de repeti¢cao: “Varias historias”.

(37)

Aluno: eu tia// o gibi/ ele tem varias historias

BARBARA: vérias histérias. o que mais que tem num gibi? Rogério ((nome
ficticio))// (Anexo 3)

A segunda institucionalizagdo, também legitimando a resposta dos alunos,
enfatiza um aspecto geral das revistas das HQs: ela ser constituida por quadradinhos
e baldes, 0 que a faz apresentar uma escrita diferente.

(38)

Alunos: é que tem uns quadrinhos assim/ tipo umas bolhas que falam o que
o personagem falou// ele tem um quadradinho assim// ((o aluno fala fazendo
um gesto com méo como se desenhasse o quadradinho))

BARBARA: entéo ele é escrito de uma forma di::

BARBARA e alunos: DIFERENTE:: (Anexo 3)

Nessa segunda validagdo, BA nao repete as respostas dos alunos, mas as

reune para reforcar a caracteristica da HQ como sendo “diferente”.
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A terceira institucionalizacao refere-se ao uso dos baldes representando as

falas dos personagens. Novamente, BA valida a resposta dos alunos.

(39)

BARBARA: como sdo chamadas.: como nés chamamos isso assim? ((a
professora desenha no quadro um baldo em formato de nuvem))

Aluno: de nuvem//

Aluno: quadrinhos//

Aluno: balao//

BARBARA e alunos: BA::LAO (Anexo 3)

Conforme podemos observar no extrato (39), BA valida a ultima resposta de
um aluno, repetindo por meio de anafora nominal, revozeando-o e chamando os

outros alunos para fazer a repetigao.

by

As duas institucionalizagbes seguintes referem-se a atv2 “identificagcdo das
funcbdes dos baldes”. A primeira ocorre por meio de uma modalizagdo apreciativa
“Ah... muito bom”, em confirmacgdo a uma resposta dos alunos sobre a funcionalidade
de um tipo de baldo das histérias em quadrinhos.

(40)
BARBARA: e para que serve o baldo nas histérias em quadrinhos?

Alunos: para mostrar o que os personagens estao falando//
BARBARA: ah/ muito bom (...)// (anexo 3)

Observa-se que ao institucionalizar que os baldes nas histérias em quadrinho
tem uma das fungbes de mostrar que os personagens estdo falando, ela valida a
resposta dos alunos por meio de uma modalizagdo apreciativa, concordando com o

que foi dito pelos alunos e avaliando positivamente.

A segunda é referente a validacdo da resposta de outro aluno em relagéo a

funcao de outro tipo de baldo. Ela ocorre por meio de uma anafora frasal.

(41)

BARBARA: ele esta falando?
Aluno: nao, ele esta pensando::
BARBARA: ele esta pensando..
(Anexo 3).

Notamos que BA novamente revozea o aluno, validando sua resposta “Ele

esta pensando”.
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No desenvolvimento da atividade escolar seguinte, atv3, “identificagdo da
finalidade das HQs”, a institucionalizagdo ocorre por meio, novamente de um
revozeamento identificado pelo uso de uma anafora nominal por repeticao

“divertidas”, seguida por uma modalizagao apreciativa “Muito bem”.

(42)

BARBARA: certo, mas a pergunta que a professora fez foi:: qual a finalidade
desse tipo histéria/ desse tipo de texto/ a histéria em quadrinhos? como sao
as historias?

Aluno: divertidas//

BARBARA: divertidas/ muito bem// e se elas s&o divertidas/ porque nés as
lemos? (Anexo 3)

Novamente, conforme notamos no extrato 42, BA valida a resposta dos alunos,

ao repetir suas respostas.

No que concerne a atv4, BA faz duas institucionalizagbées. Uma primeira
referindo-se ao autor da revista de historinhas em quadrinhos da Turma da Ménica,

por meio de uma assertiva: “vocés ja sabem entéo//”.

(43)

BARBARA: 6timo, muito bom // quem é que escreve as histérias da Ménica?
Alunos: Mauricio de Souza//

BARBARA: vocés ja sabem ent&o// quais os personagens que ele criou além
da Mébnica entdo? (Anexo 3)

E outra diz respeito as caracteristicas das personagens, mais especificamente,

da personagem Magali.

(44)

BARBARA: como & que é a Magali?

Alunos: gulosal// ((vozes sobrepostas))

BARBARA: se a Magali é gulosa / como é a Ménica// qual é a caracteristica
da Mdnica? (Anexo 3)

Nota-se no extrato 44 que BA retoma o adjetivo utilizado pelos alunos para
descrever a personagem Magali “gulosa” e elabora uma nova proposigéo interrogativa
sobre a caracteristica de outra personagem, fazendo uma repetigcdo da descri¢ao feita

pelos alunos a respeito de Magali.
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Na atv6, “observar e descrever os aspectos ndo verbais e verbais da HQ da
Turma da Mbnica”, identificamos trés institucionalizagbes em que BA transforma a

resposta dos alunos para realizar uma questao seguinte, validando-as.

(45)

BARBARA: ela esta andando?

Aluno: nao// ela esta correndo//

Aluno: ela esta correndo bem desesperada//

BARBARA: quem esté correndo ali/ a Magali ou a Ménica?
Alunos: a Magali//

Alunos: a Ménica//

BARBARA: por que sera que a Magali esta correndo?
(Anexo 3)

(46)

BARBARA: e o segundo quadrinho? oh, ali no primeiro, quando a Magali ta
chamando “Monica, Monica”/ ela ja parou? ja atendeu a Magali?

Alunos: parou::

BARBARA: serd que ela ja parou na hora assim ela parou e foi atender?
(Anexo 3)

(47)

Aluno: néo, é a Mbnica//

BARBARA: a Ménical e ela sacudiu a arvore e o gato caiu?
(Anexo 3)

No extrato 45, notamos que BA utiliza uma resposta do aluno, que ela repete,
transformando-a em nova pergunta “Quem esta correndo?”. No extrato 46, BA faz o
mesmo jogo, pois ela transforma uma resposta dos alunos em uma nova pergunta a
fim de ampliar a compreensdo do texto. Ela retoma a resposta “parou” e elabora a
nova pergunta “Sera que ela ja parou..?”. No extrato 47, observamos uma
institucionalizagdo por meio da anafora nominal em que BA revozea o aluno fazendo

uma repeticado de sua resposta.

Durante o desenvolvimento da atv8, observamos duas institucionalizacoes,

embora n&o sejam referentes diretamente ao objeto de ensino HQ.

(48)

BARBARA: vocés estdo lembrados/ substantivos proprios nés escrevemos
com::

Alunos: letra maiuscula//
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BARBARA: ndo pode esquecer (1)/ ((fala enquanto caminha pela sala
observando os cadernos)) (Anexo 3)

(49)

BARBARA: por que seria com dois “Ls” que vocé acha? nome de pessoas as
vezes nomes que se escrevem com dois “Ls”, tem Magali que se escreve
com dois “Ls” /tem Magali que se escreve com um/ mas normalmente (2),
quando a gente fala, € com um “L” s6:: (Anexo 3)

Observamos nos dois extratos anteriores (48) e (49), que BA faz
institucionalizagdes referentes a problemas ortograficos detectados na escrita dos
alunos durante a realizagdo da atv7 pelos alunos. Observamos que a
institucionalizagdo no extrato 39 €& marcada pelo uso de modalizagdes Ibgica/
epistémica “Ndo pode esquecer’” em resposta a verbalizagdo dos alunos a respeito
dos substantivos préprios. Ja no extrato 40, BA inicia uma explicagcao a respeito da
escrita de nomes de pessoas, para institucionalizar que o nome da personagem

Magali € escrito apenas com um “L”.

O mesmo ocorre no decorrer da atv9: BA institucionaliza a forma correta de
escrever o nome de outro personagem, referente a atv8. Ela, por meio de uma
negacéo, marca a forma correta de escrever o nome do personagem “Mingau”. Neste

caso, marcamos o uso de uma assertiva negativa.

(50)

FLORA: ele ta falando que é a primeira, mingall//.
Alunos: acertei::

BARBARA: ndo, mas néo é a forma correta..

(...)

BARBARA: entéo, é com L ou é com U ?

Alunos: é com U//

BARBARA: 0 que que é isso gente? entdo... (Anexo3)

Durante a correcdo das atv9, atv10 e atv11, BA faz novamente duas

institucionalizagcdes: uma referente a atv9 e outra referente a atv11.
Na atv9, a institucionalizacdo pode ser reconhecida pelo emprego de uma

anafora por repeticdo do verbo. BA repete a resposta do aluno, validando-a.

(51)
BARBARA: e o que significa dar uma mao?
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Alunos: ajudar//
BARBARA: ajudar// (Anexo 3)

Na atv11, a institucionalizacdo pode ser reconhecida pelo uso da anafora

pronominal “isso” seguido de uma modalizag&o apreciativa “muito bem”.

(52)

BARBARA: e a outra? no primeiro quadrinho como sabemos que ela esta
aflita?

Alunos: aflita:: / assustada::/ porque ela esta correndo//

BARBARA: isso/ muito bem/ entdo vamos la// escrevam certinho// (Anexo 3)

No decorrer da atv12, BA institucionaliza uma nova informacao ao explicar a
atividade a ser feita. Esta institucionalizacdo € reconhecida por meio do uso da
anafora pronominal, seguido de uma frase assertiva que explica o que é uma

“onomatopeia’.

(53)

BARBARA:: O que é onomatopeia?

Aluno: palavras que tentam reproduzir ruidos//

BARBARA: isso /nés chamamos essas palavras de onomatopeias// (Anexo 3)

De acordo com o apresentado, podemos dizer que BA realiza
institucionalizagbes por meio do uso de anaforas pronominais e nominais por
substituicdo e repeticdo, por meio do emprego de modalizagbes apreciativas que
validam as respostas dos alunos e modalizagbes logicas. Entre essas
institucionalizagdes, notamos que a maioria foi realizada sobre dimensdes especificas
do objeto género histéria em quadrinhos e da HQ da Turma da Mobnica. Por
institucionalizarem aspectos especificos das dimensdes do objeto, elas séao

consideradas como institucionalizagdes locais.

As institucionalizagbes de generalizagdo ocorreram em menor numero; elas
incidiram sobre o objeto género histéria em quadrinhos “Entdo ele é escrito de uma
forma diferente”, sobre os problemas de ordem ortografica “Substantivos proprios nos
escrevemos com...” e sobre a conceptualizacdo de uma figura de linguagem fisso...

nos chamamos essas palavras de onomatopéias”.
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Enfatizamos que tanto nas institucionalizagdes locais quanto nas de
generalizagdo, por meio dos gestos especificos BA valida as respostas dos alunos
dadas aos questionamentos realizadas por elas, ou por meio de anaforas nominais de

repeticao ou por modalizagdes apreciativas.

Na SEZ2, identificamos treze institucionalizagdes. Elas se referiram ao conteudo
tematico do conto (identificagcdo do personagem, comparagdo com a situagdo do
conto e o cotidiano dos alunos) e a importancia da leitura.

O primeiro conjunto de institucionalizagbes é identificado no desenvolvimento
da atv3. BE discute com os alunos sobre quem seria o personagem principal da
historia lida e porque ele era rejeitado.

Nesse caso, cinco institucionalizacbes podem ser caracterizadas. A primeira é
em resposta a quinta questdo feita por BE no decorrer da atv3. BE inicialmente
pergunta aos alunos a respeito de quem seria 0 personagem e porque ele seria
rejeitado. Ela, primeiramente, reune as respostas dos alunos, institucionalizando-as
como corretas, por meio de repeticdo anafoérica, revozeando os alunos e, em seguida,

realiza a nova pergunta.

(54)

BEATRIZ: por que o que mais? tiago ((nome ficticio)) ((professora fala
batendo o apagador na mesa))// por que o Flicts seria rejeitado?

Aluno 3: porque ele era careca//

((vozes sobrepostas))

BEATRIZ: ele é feio/ele é carecallele é igual? ele é igual? (Anexo 3)

BE retoma o que os alunos disseram ‘feio, careca” e relanga uma nova
questdo. Essa nova questdo desencadeia a nova institucionalizacao identificada no
discurso da professora por meio de uma assertiva explicativa: “BEATRIZ: ele é
rejeitado porque ele nao ¢ igual as outras cores//”

A terceira institucionalizagao € iniciada por meio de uma anafora pronominal.
Pelo uso do pronome demonstrativo “isso”, BE retoma e valida as respostas dadas
pelos alunos em decorréncia da oitava questao feita por ela no decorrer da atividade.
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(55)

BEATRIZ: (...) tudo tem cor/ né? o céu é de que cor?
Alunos: azul//

BEATRIZ: o mar é//

Alunos: azul//

BEATRIZ: as florestas sao//

Alunos: verdes//

BEATRIZ: isso/ todo mundo tem uma cor// (Anexo 2)

Essa retomada anaférica apresenta um valor conclusivo e é seguida por uma

assertiva: “isso/ todo mundo tem uma cor//”

A quarta institucionalizacao refere-se a resposta de uma nova questéo feita por
BE em relacdo ao conteudo tematico explicito. Esta questdo diz respeito ao
personagem principal do conto, pois BE questiona sobre quem seria 0 personagem
principal na histéria. A institucionalizacdo ocorre por meio de uma repeti¢ao feita por
BE a uma resposta de um aluno, validando-a e instituindo-a como conhecimento

comum a todos.

(56)

BEATRIZ.: e no final o que que a gente descobriu?
Alunos: que a lua era Flicts !

BEATRIZ: que bem de pertinho a Lua é Flicts// (Anexo 4)

A institucionalizacdo seguinte & considerada como uma institucionalizag&o
generalizante. BE finaliza a discussao sobre a compreensao e interpretagcao do conto
trazendo uma reflexdo geral e conclusiva associando a histéria a uma licdo de vida. A
institucionalizagdo inicia por uma retomada anaférica nominal por substituigéo,

referindo-se ao conto “a historinha de Flicts e é seguida de um conjunto de

representacées de BE sobre o conteudo implicito no texto”.

(57)

BEATRIZ.: a historinha de Flicts traz uma ligdo de vida pra gente/ quando a
gente se refere ao preconceito/ quando a gente critica o outro e a ndo desistir
dos nossos sonhos// porque de acordo com a historinha/ Flicts procurou/
procurou até achar seu lugar no mundo// (Anexo 4)
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Nesse caso, identificamos um gesto didatico de estabelecer relagdo entre o
conteudo interpretado do conto com os habitos dos alunos. BE utiliza o conto para

trazer uma ligdo de vida para os alunos.

As institucionalizagbes seguintes sado identificadas no decorrer da quinta
atividade e se referem ao conteudo discutido pelo autor do conto Flicts em relagao a
importancia da leitura. Ressaltamos que essas institucionalizagbes nao estao
diretamente associadas ao objeto de ensino “compreenséo e interpretagdo do conto
Flicts”, mas suas analises permitem responder uma de nossas questdes de pesquisa

sobre como os textos e os géneros de textos sao trabalhados pelas professoras.

As primeiras institucionalizagcdes dessa parte sao realizadas por BE por meio
de repeticbes das respostas dos alunos, em que ela as valida por meio desse
revozeamento, ocorrendo, portanto, por meio de retomadas anaféricas. Ja as ultimas,

por meio de modalizagbes e frases assertivas, conforme veremos a seguir, em italico.

(58)

Aluno: porque lendo a gente aprende a estudar//

BEATRIZ: por que com leitura a gente vai aprender a estudar ((repete a
resposta dada por um aluno))// o que mais?

Alunos: porque desenvolve o cérebro//

BEATRIZ: a leitura desenvolve o cérebrol/ o que mais?

Alunos: a gente aprende a ler//

BEATRIZ: aprende a ler | o que mais?

Alunos: ler nos ajuda a aprender//

BEATRIZ: isso/ a leitura nos ajudall o que mais? por que ler é mais
importante?

(...) entdo/ quando ele afirma que ler é mais importante que estudar// ele ndo
esta querendo dizer que estudar nao é importante// mas quando uma pessoa
sabe ler/ (...) ele esta querendo dizer que quando vocé Ié/ quando vocé tem
esse conhecimento da leitura aqui/ automaticamente vocé ja::

Alunos: estuda//

BEATRIZ: automaticamente/ porque é através da leitura que vocés véao
conhecer o mundo//

(...)

BEATRIZ (...) por que vocés ainda precisam aprender muito a isto aqui
((apontando com o indicador a palavra Ler escrita no quadro))/ a Ler// e
ter bons habitos de leitura/ porque se a gente tem bons habitos na leitura a
gente aprende muito e muito mais// quanto mais vocés lerem/ quanto mais
vocés conhecerem o mundo através da leitura mais vocés vdo descobrir as
coisas// (Anexo 8)

No extrato 58, reunimos os segmentos em que BE faz as institucionalizagbes

referentes a atvd. Em relag&o a essas institucionalizagbes, podemos verificar que BE
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faz, inicialmente, uma repeticdo das respostas dadas pelos alunos, validando-as:
‘porque com leitura a gente vai aprender a estudar”, “a leitura desenvolve o cérebro’,
“aprende a ler”. Em seguida, por meio de uma retomada anaférica pronominal “isso”,
confirma a resposta dada por um aluno e revalida-a no ato de repeti-la “a leitura nos

ajuda’.

Constatamos também a existéncia de duas institucionalizagbes generalizantes
em que BE busca, de forma geral, reunir tudo o que foi dito pelo autor, indicado pelo
uso do advérbio “entdo, quando ele::” e prescrever o que € a leitura e o que os alunos

devem fazer “vocés precisam aprender muito:.”.

Por esse conjunto de institucionalizagdes, podemos identificar dois gestos
didaticos especificos: validar as respostas dos alunos, tornando-as comum para a

sala e prescrever que os alunos precisam aprender a ler e ter bons habitos de leitura.

De acordo com os gestos didaticos especificos identificados, podemos
identificar algumas caracteristicas das ag¢des das professoras que constituem o seu
agir didatico. Observamos pelas intervengdes didaticas referentes ao gesto de
institucionalizagdo um agir didatico em que as professoras institucionalizam

conhecimentos a partir de uma consulta prévia ao que os alunos ja conhecem.

Observamos, neste capitulo, os gestos didaticos especificos realizados pelas
professoras-participantes a fim de desenvolver o ensino-aprendizagem acerca da
leitura, tendo como objeto de ensino um género textual. A seguir, apresentaremos a

sintese elaborada a partir das nossas analises.

5.2 Sintese: os gestos didaticos fundamentais e especificos nas
sequéncias de ensino e o agir didatico

Neste capitulo, buscamos responder nossa questdo a respeito dos gestos
didaticos especificos que podem ser identificados no agir das professoras-
participantes de nossa pesquisa.
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Conforme ja explicitamos em nossa introdugdo, foi a partir da analise dos
gestos didaticos que comegamos a delinear a nogao de agir didatico e a considera-lo
como uma dimensao do agir docente (tal como discutido pelo grupo de pesquisa
ALTER). Identificamos, nesse primeiro momento, um agir constituido por um conjunto
de intervengdes didaticas, isto €, de intervengdes que visam ao ensino-aprendizagem

de um determinado conteudo escolar constitutivas dos diferentes gestos didaticos.

Identificamos seis gestos didaticos fundamentais: a presentificacdo e a
focalizagao (Dolz e Aeby-Daghé, 2008), aos quais se associam, a implementagédo do
dispositivo didatico, a criagdo de memoria didatica, a institucionalizagdo e a regulagao
(Schneuwly e Dolz, 2009). Ressaltamos que, de acordo com Dolz’* em orientagéo a
nossa tese, esses gestos foram identificados na pesquisa realizada pelo grupo
GRAFE, levando em considerag&o os dados analisados pelo grupo, sendo que, nesse
caso, outros dados podem levar a identificagdo de novos gestos didaticos. Desse
modo, enfatizamos que em nossa pesquisa distinguimos a existéncia desses seis
gestos didaticos fundamentais, ja discutidos por alguns pesquisadores do grupo
GRAFE, e gestos didaticos e intervencdes didaticas especificos.

Além da identificagdo desses gestos didaticos fundamentais, distinguimos um
outro gesto, o de planejamento, antecedendo a realizagdo das sequéncias, mas
influenciando-a. Embora as sequéncias n&o possibilitem uma discussdo mais
aprofundada a respeito desse gesto, as autoconfrontagbes permitiram ampliar o que
fomos construindo durante a sequéncia de ensino. Reconhecemos, como discorremos
na introdugdo desse capitulo, esse gesto como sendo antecedente aos gestos
didaticos fundamentais, mas influenciando sobre o gesto de implementagcdo do
dispositivo didatico.

Do ponto de vista interacional, esses gestos tém caracteristicas especificas.
Podemos perceber gestos em que o professor se prepara antes do curso a ser dado,
o gesto de planejamento e de elaboragéo do dispositivo didatico. Os gestos do ponto
de vista da regulagdo que se constituem no didlogo entre alunos e professores
baseado nas dificuldades dos alunos em relagdo ao conteudo escolar. Os gestos que
ao final do dialogo buscam formar uma cultura coletiva na classe, o gesto de

institucionalizagdo, marcado em nossa pesquisa pelo gesto didatico especifico de

74 Orientacao realizada por Joaquim Dolz em setembro de 2013.
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validagdo das respostas dos alunos. Os gestos do ponto de vista da memoria didatica
que buscam interligar saberes construidos em outras situagées a nova situagédo. Os
gestos de presentificagdo e focalizagdo em que as professoras-participantes
apresentaram o objeto de ensino por meio dos dialogos estabelecidos com os alunos.

Distinguimos, pelos gestos didaticos, as formas de intervengdes das
professoras ao trabalharem com o objeto de ensino género textual em praticas de
leituras. Como pudemos perceber, ambas trabalharam em sua maioria com o par
pergunta e resposta, que, segundo Zanotto (no prelo) transcende tradi¢gdes, culturas e
geragdo. Realizam intervencdes verbais e didaticas por meio de perguntas diretivas
que, em sua maioria, exigem respostas simples dos alunos. Entretanto, as
intervencdes de BA e BE se distinguem pelo fato de BA buscar valorizar as respostas
dos alunos validando-as ou transformando-as pelos gestos de regulagao.

Nossas analises nos levaram ainda a ampliar algumas nogdes referentes aos
gestos didaticos fundamentais. Em relagdo ao gesto didatico de criagdo de memoria
didatica, observamos um processo interno e outro externo a sequéncia de ensino,
identificado no agir didatico de BA. Sobre a institucionalizagdo, distinguimos duas
modalidades: uma generalizante e outra local. Pelas institucionaliza¢des locais, as

professoras-participantes também valorizam as intervengdes verbais dos alunos.

Em relagdo a nogao de gestos didaticos especificos, nossos dados permitiram
a identificacdo de diferentes intervencdes didaticas que os constituem, ao mesmo
tempo em que os indicamos como parametros que fazem parte do agir didatico. O
resultado de nossas analises, portanto, nos mostram que os gestos didaticos
fundamentais constituem-se por gestos didaticos especificos que, por sua vez, sdo
constituidos por diferentes intervencdes didaticas
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CAPITULO VI: RESULTADO DAS ANALISES DAS AUTOCONFRONTAGCOES

Neste capitulo, discutiremos o resultado das analises das autoconfrontagbes
simples e cruzadas realizadas, a fim de atender ao nosso objetivo geral e ao objetivo
especifico de verificar que conteudos tematicos sdo evidenciados e que gestos
didaticos fundamentais e especificos sdo reconfigurados nas autoconfrontagdes

simples e cruzadas.

Em um primeiro momento, identificamos as condicbes de producdo das
autoconfrontagdes, em seguida, sua organizacédo geral: estrutural e tematica, com o
objetivo de verificarmos as tematicas desenvolvidas nas discussdes, pautando-nos na
hipotese de que esses conteudos pudessem ampliar a percepgao ja existente sobre o
agir didatico e nortear futuras formacdes de professores em contexto de formagao

continuada.

Em um segundo momento, buscamos identificar os segmentos que se referem
a pratica didatica, isto €, segmentos em que as participantes discutem sobre as
atividades e os conteudos escolares, as formas sociais de trabalho e os gestos
didaticos, a fim de tragarmos o paralelo entre o resultado das analises das sequéncias
de ensino e dos gestos didaticos e das observagbes das aulas pelos proprios
professores.

A selecéo desses segmentos permitiu duas constatagdes iniciais fundamentais:
a identificagdo de aspectos especificos e restritos a uma dimensao do trabalho e do
agir docente, o qual consideramos como agir didatico.

Conforme ja indicamos em outros momentos de nossa pesquisa, o agir didatico
€ um conceito desenvolvido a partir de nossos dados e é considerado como uma
dimens&o do agir docente, tendo como foco o agir do professor no processo de
interacdo entre os polos do tridngulo didatico (professor, aluno e objeto de ensino-
aprendizagem). Ao identificarmos a existéncia de um agir didatico, estamos nos
referindo a um conjunto de agdes ou intervengdes didaticas do docente em interagéo

com os alunos ou na preparagao de suas aulas com uma finalidade estritamente
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didatica, isto é, de transformar um objeto de ensino em objeto efetivamente ensinado,

a fim de que ele possa ser apreendido pelos alunos.

Nas autoconfrontagbes o agir didatico foi identificado nas verbalizagdes das
professoras-participantes ao se referirem as suas acgbes realizadas durante as
praticas de ensino. A fim de apresentarmos nossas analises e resultados desta parte
de nossos dados, denominaremos as autoconfrontagdes da seguinte forma, conforme

tabela:

Tabela 22: Abreviaturas para as autoconfrontacbes
Autoconfrontagéo Simples BARBARA (BA) | ACS1
Autoconfrontacdo Simples BEATRIZ (BE) ACS2
Autoconfrontacdo Cruzada BARBARA e | ACC1
BEATRIZ
Autoconfrontacdo Cruzada BEATRIZ e | ACC2
BARBARA

Fonte: elaborado pela autora

As praticas-referentes utilizadas para a realizagao das autoconfrontagdes foram
as aulas de Lingua Portuguesa sobre as praticas de leitura de textos pertencentes a
géneros textuais ministradas pelas duas professoras-participantes, isto é, as SE1,
SE2 apresentadas e analisadas nos capitulos IV e V.

As professoras tiveram como instrugdes para a preparagdao das
autoconfrontagbes: 1) assistirem, primeiramente, a gravagdo das aulas sozinhas,
observando o que elas consideravam elementos que constituem o trabalho do
professor, suas formas de desenvolver o conteudo escolar em sala de aula, os
elementos considerados interferéncias, além dos aspectos que considerassem
importantes; 2) em seguida, deveriam selecionar os trechos que gostariam de discutir
com a pesquisadora e os colegas. Entretanto, para o momento de realizagdo das
ACS1, BA preferiu n&o selecionar as partes da aula, optando por assisti-la na integra
e ir parando o filme a medida que surgissem as situagdes que gostaria de comentar.
Portanto, sdo os trechos selecionados e discutidos na ACS1 que s&o retomados na
ACC1.

Para apresentarmos os resultados de nossas analises, organizamos este

capitulo em trés sec¢des. Na primeira, discutiremos sobre as condi¢cdes de producao
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das autoconfrontagdes visto que elas influenciam nas escolhas do conteudo tematico
e na forma de apresenta-lo. Em segundo momento, apresentaremos a organizagao
geral dos textos produzidos pelas participantes (professoras e pesquisadora) nas
autoconfrontagcbes. Na terceira secdo, discutiremos a respeito dos segmentos que
reconfiguram os gestos didaticos e, consequentemente, o agir didatico.

6.1 As condigoes de producao das autoconfrontagoes simples e cruzadas

Nesta secdo, apresentamos as condi¢cdes de producao dos textos produzidos
na ACS1, na ACS2, na ACC1 e na ACC2 que incide sobre a atividade de linguagem e
0 género mobilizado, o suporte, o contexto mais amplo de produgéo, a situagédo de
comunicacao. Essa ultima refere-se ao contexto fisico (lugar e momento da produgao)
e sociossubjetivo (instituicdo social, posi¢do social dos enunciadores, imagem que o
produtor quer passar de si, relagdes de hierarquia ou de poder institucional entre
enunciadores e os efeitos desejados entre os enunciadores ou o objetivo)

Ao levantarmos as hipoteses sobre o texto coproduzido na realizagdo do
método interventivo e dialdgico da autoconfrontagdo, nés o consideramos como um
texto pertencente a um género que integra uma atividade de linguagem que mobiliza,
por meio de recursos técnicos, suportes como, por exemplo, um  video,
computadores, uma situagéo vivida anteriormente (trabalho realizado) a ser discutida
em um momento temporal posterior a esta situagdo de trabalho vivida, o que nos
permite identificar parametros dessa situagdo n&o identificados no ato de sua

realizagao.

Os textos coproduzidos pelas professoras-participantes e pesquisadora
(doravante PE) nas autoconfrontagbées sao “dialogos profissionais” (CLOT, 2010, p.
149), realizados durante um “processo de interagdo formativa” (CLOT, 2005, p.46)
que tem como referente imagens com audio das agdes desenvolvidas pelas
professoras-participantes durante uma situacdo de trabalho, em nossa pesquisa, as

sequéncias de ensino.
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Nas situagdes de autoconfrontacdes simples as professoras-participantes tém
como interlocutora direta a pesquisadora (PE), ja nas autoconfrontagdes cruzadas as
interlocutoras sdo as duas participantes que embora se reconhegam como
participantes de uma pesquisa, reconhecem-se também como colegas de profisséo

com quem possam trocar experiéncias.

Na realizagc&o desses dialogos profissionais, as professoras-participantes foram
observadoras externas de seu proprio trabalho (na autoconfrontagdo simples) e do
trabalho da outra (na autoconfrontagdo cruzada) que constituiu no trabalho com o
objeto de ensino género textual e as praticas de leitura. Os didlogos profissionais sao
reflexivos e apresentam a opinido dos interlocutores a respeito das suas situagdes de
trabalho, mais especificamente, das praticas-referentes.

Em relacdo ao contexto mais amplo de produg¢do, reconhecemos que € uma
producdo em situacdo de pesquisa académica que busca, de um lado, levantar
informagdes a respeito de uma atividade profissional, a pratica do docente de lingua
portuguesa no trabalho com os géneros textuais e, de outro lado, verificar a
possibilidade de uso desse método em contexto de formacédo continuada em que se
busca construir com os professores os objetos de estudo a serem discutidos. Desse
modo, nossa participacdo como interlocutora € o de buscar esclarecimentos a
respeito das informacdes dadas pelas participantes em suas verbalizagdes ou em
suas intervengdes visualizadas na pratica-referente com o objetivo de construir
conhecimento para uma pesquisa e possibilitar a reflexdo do professor a cerca de seu
préprio trabalho.

No que diz respeito a situagado de producéo, identificamos, seguindo Machado
e Bronckart (2009) que, em relagdo ao aspecto fisico de produgdo, as
autoconfrontagcbes simples foram realizadas na biblioteca da escola em que as
participantes trabalham, durante um periodo em que os professores da escola
encerravam o ano letivo. Ja as autoconfrontagcbes cruzadas foram realizadas na sala
de informatica da escola em que as participantes trabalham, durante um periodo em
que os professores da escola iniciavam o ano letivo. O uso do espaco fisico da escola
marca o carater de formalidade de discussao da pratica-referente.
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Sob o ponto de vista do contexto sociossubjetivo, as professoras,
provavelmente, reconheciam a PE desempenhando trés papéis: 1) uma expert a
quem deveriam dar explicagbes a respeito do trabalho realizado, uma vez que a
pesquisadora ministrou um curso de formagéo a respeito do ensino de género textual;
2) uma professora experiente, pois PE desenvolve sua atividade como docente desde
1996 e 3) uma colega de trabalho, pois PE desenvolveu sua atividade docente na
mesma escola das professoras-participantes desde 2000.

Em relacdo aos seus préprios papéis assumidos no discurso, as professoras-
participantes provavelmente também se reconhecem em diferentes papéis: 1)
participantes de uma pesquisa académica, em que seu trabalho sera analisado e
avaliado por meio de um método interventivo do qual ndo tinham conhecimento
anteriormente, ao mesmo tempo; 2) professoras conhecedoras das situa¢des vividas
em sala de aula. Em relacdo a autoconfrontagcdo cruzada, podemos dizer ainda que
se reconhecem no papel de colegas de profissdo com as quais podem trocar
experiéncias mutuas: BA é professora-pedagoga experiente, com 24 anos de servigo
e BE é professora-letrada em inicio de carreira, com 5 anos de experiéncia

Além disso, € possivel dizer que as participantes tiveram como objetivo
apresentar, explicar ou justificar o que fizeram e pedir opinido, conforme podemos
constatar pelos exemplos extraidos das autoconfrontagdes simples e apresentar o
que fazem, explicar el/ou justificar suas intervencdes, comparar e avaliar as
experiéncias, conforme podemos constatar pelos extratos extraidos das

autoconfrontagdes cruzadas.

Sobre o objetivo de apresentar, observamos em diferentes turnos a sua
reconfiguragdo, como, por exemplo, BA na ACS1, ao se referir ao inicio do trabalho
com o texto impresso, “Entdo agora que vai comecgar a aula mesmo né? A parte do
texto//” ou ainda quando marca o inicio do trabalho com as atividades escritas, “Entéo
daqui para frente/ vai comecar a parte escrita/ a produgdo escrita deles/ é onde eles
véo fazer as atividades escritas deles”.

Do mesmo modo, BE, na ACS2, revela seu objetivo de apresentar o

trabalhado realizado ao reconfigurar em diferentes turnos, como, por exemplo,



253

quando ela se refere ao inicio da aula, “nesse inicio de aula/ eu dou a introducao da

aula/ né/ eles vao estar visualizando uma historia/...”

Observando esses extratos, notamos que as professoras apresentam o objeto
de ensino e o fazem em diferentes momentos. Tanto BA quanto BE apresentam uma
situagao inicial a medida que introduzem uma nova dimenséao do trabalho realizado na

pratica referente.

Esse mesmo objetivo €& reconhecido também nas autoconfrontagdes

cruzadas, como podemos perceber a seguir:

(59)

BARBARA: Oh/ BEATRIZ/ aqui é uma aula que preparei/ de histéria em
quadrinhos/ introduzindo esse género/pra eles/né? ai/ s6 que na realidade
eles ja conheciam/né/ e eu escolhi esse género porque eles gostam muito de
ler histdria em quadrinhos// (Anexo 9)

(60) )
BEATRIZ: Bom BARBARA/ eu vou te mostrar aqui o inicio da minha aula que
foi a preparagcédo do material (Anexo 10 — ACC2)

Nesses dois extratos, as professoras-participantes fazem a abertura das
autoconfrontagcbes (anexo 9 e anexo 10) apresentando o que fizeram. Esses dois

extratos serdo discutidos posteriormente neste mesmo capitulo.

Sobre o0 objetivo de explicar, ele aparece também nas quatro
autoconfrontagdes. BA explica tanto para PE quanto para BE o que realiza em sala de

aula

(61)

PE: e a Flora é assistente/ mas assim/ é fungao da escola? como € esse
acompanhamento? & so pra//

BARBARA: ¢ do estado/né?

PE: E do estado né? Ah// (Anexo 7 — ACS1)

BARBARA: é/ ela é/ como chama/ tipo assim/ ano passado tinha professores/
também/ tinham professores que auxiliavam/ esse ano ndo/ € um técnico
mesmo//

((Interrupgéao da gravacao por interferéncia da coordenadora que entra na
sala onde se realiza a autoconfrontagao para conversar com a professora
sobre os relatérios de final de ano que devem ser preenchidos pela
professora - video 05:02))

BARBARA: entdo ai é chama TAl/ né? TAI

PE: TAI?

BARBARA: & técnico acho que de apoio a inclusao//

PE: ah a incluséo// (Anexo 7 — ACS1)
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(62)

BARBARA: e o Alex BEATRIZ/ deixa eu te falar/ o Alex é assim/ ele participa
das aulas normalmente// ele participa das aulas normal/ tem participagdes/
quando ele quer falar/ porque ele ndo fala/ ai/ ele levanta a méo e se
expressal// mas ele participa assim/ e as atividades ele faz no computador dele/
mas ele participa sim/ em tudo/ em todas as aulas// (Anexo 9 — ACC1)

No primeiro exemplo, extrato 61, BA responde explicando qual é a funcido da
professora-auxiliar e o nome do cargo que ocupa, TAl. No segundo extrato (62),
anexo 9, BA explica como ocorre a participacado do aluno especial em sala de aula.7

(63)

BEATRIZ : ... essa turma que da inicio a flmagem/ eu entro apds o recreio//
eles estdo extremamente euféricos/ suados/ falantes/ querem brincar e eu
dedico uns oito/ dez minutos da minha aula/ para organizar a turma//colocar
todos para dentro/ acalmar eles/ lembrar que eles tém que colocar o material
da aula em cima da mesa e tudo isso. (Anexo 8 — ACS2 )

(64)
BEATRIZ: entdo a historinha vai rolar ai/ vou te explicar// a historinha do Flicts
é a histdria de uma cor que nao existia// (Anexo 10 — ACC2)

No primeiro extrato (63), anexo 8, BE explica o que faz ao chegar em sala
antes de iniciar a aula. Ja no segundo extrato (64), BE inicia uma explicagdo a
respeito do conteudo tematico do conto escolhido para a sua aula sem um

questionamento anterior de BA.

Em relagdo ao objetivo de justificar, identificamos diferentes segmentos, entre

eles os dois a seguir:

(65)

BARBARA: eu nao aproveitei muito/ poderia ter aproveitado mais/ ndo sei se
foi pela conversa deles/ pela agitagdo/ eles s6 queriam ficar olhando para
vocé nao é? (Anexo 7 — ACS1)

(66)

BEATRIZ: o entendimento deles na verdade/ eu queria saber se depois de
tudo eles conseguiram entender/ esses meninos precisam trabalhar muito a
interpretacao deles// é através disso/ na fala// como muitos ali/ na hora de se
expressar/ ndo sao tdo bons/ entdo eu utilizo a escrita também/ (Anexo 8 —
ACS2)
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No extrato (65), anexo 7, BA considera que n&o aproveitou o tempo porque 0s
alunos estavam conversando e agitados pela presengca da pesquisadora. Ja no
exemplo anexo 8, extrato 66, BE justifica o motivo de pedir a interpretagao escrita: o
fato de muitos alunos n&o serem bons para se expressarem oralmente. Ja na
autoconfrontagcéo cruzada, observamos na fala de BE sua justificativa para o fato de
fazer duas coisas ao mesmo tempo: arrumar a ferramenta didatica e explicar o que os

alunos deviam fazer:

(67)

BEATRIZ: entdo a gente realmente/ a gente perde uns cinco minutos da aula
para preparar// ainda mais que levei o Datashow para a sala/ levei uma
caixinha de som para eles ouvirem/né/ e o notebook/ entdo tudo isso/ tem
aquela fiagdo toda/ mas assim o que eu vou fazendo? vou preparando o
material e/ ao mesmo tempo organizando eles na sala/ pedindo para eles
se organizarem em sala e explicando o que ia acontecer na aula/ Entao
tipo assim/ pra eu nao perder o tempo/ sendo eu arrumava o material / eles
botavam fogo na sala ((rindo)) (Anexo 10 — ACC2)

No extrato 67, BE justifica o fato de fazer diferentes coisas ao mesmo tempo
‘preparar o material, organizar a sala, explicar o que vai acontecer” para nao perder
tempo e controlar a disciplina dos alunos. Essa justificativa se relaciona a parte inicial
em que BE explica que perde alguns minutos no inicio da aula. Esses trés exemplos
serdo retomados em nossa analise da reconfiguragdo do agir didatico.

Em relagdo ao objetivo de pedir opinido, identificamos apenas na intervengao
verbal de BA, extrato 68,

(68)
BARBARA: quando eles/vocé viu a forma como que eles falam// assim/ tipo/
da a impresséo de uma aula bagungada? (Anexo 7 — ACS1)

BA apresenta uma preocupagao em relagado a questado disciplinar e pergunta a
opinido de PE a respeito de sua aula. Entretanto, PE ndo apresenta sua opinido e

questiona a professora porque ela considera sua aula bagungada.

Ja os objetivos de comparar e avaliar foram identificados apenas nas

autoconfrontagdes cruzadas. Em relagdo a comparagéao:



256

(69)

BEATRIZ: e a leitura com essa idade/ porque assim/ eu falo nessa idade/
porque eu trabalho com os maiorzinhos/ porque com os maiores/ quando a
gente quer fazer esse trabalho de leitura em sala/ ou a gente ja escolhe um/
ja deixa pré-escolhido antes né? vocé vai ler tal isso/ vocé isso/ porque senéo
vira bagung¢a no meio da leitura né? ou entdo vocé escolhe s6 um/ porque
sendo vira bagunca mesmo/ e/ as vezes/ a gente que tem que indicar o
aluno para ler// eles ficam mais timidos/ eles ndo se oferecem tanto para
ler// e ai? (Anexo 9 — ACCA1)

(70)

BARBARA: quando vocé trabalha com eles/ voceé trabalha diferentes géneros
com eles/ ou vocé comega um género e vai ou varios textos com aquele
género? ou vocé mescla/ vai/ volta/ retorna?

BEATRIZ: n&do// eu vou/ volto/ relembro//

BARBARA: e acho mais produtivo né?

BEATRIZ: é/ que as vezes eu trabalho/ vamos supor/ a carta né? dai vocé
fica ali uma semana e trabalha a carta// ai vocé muda/ ja vai para outro tipo
de género/ e do nada/ vocé volta para a carta/ eu gosto// se vocé ficar
trabalhando direto/ cansa// se vocé pegar um més trabalhando um género/
cansa/ e dai/ se um dia precisar/ eles ndo vao querer// agora/ se vocé sempre
mesclar/ trazer géneros diferentes// as vezes numa mesma aula eu levo// é
interessante até mesmo para eles compararem//

BARBARA: comparar/ isso/ eu também trabalho assim// (Anexo 10 —
ACC2)

Em relagdo ao objetivo de comparar, nés o identificamos em dois momentos.
Quando BE pergunta como BA faz para que os alunos leiam em sala, apresentando
sua dificuldade, conforme marcado no primeiro exemplo supracitado extrato 69 e
quando BA questiona BE sobre como ela trabalha com o género, afirmando em
seguida que faz o mesmo, conforme marcado em negrito e italico no segundo
exemplo, extrato 70. Ressaltamos que o extrato (69) sera retomado em nossa

discussao em relacado a implementacao do dispositivo didatico.

No que diz respeito a comparacgao, constatamos, de um lado, uma busca das
professoras para a solugao de problemas e/ou dificuldades, observando a experiéncia
uma da outra (ACC1) e, de outro lado, uma necessidade das professoras de
encontrarem suas técnicas, métodos ou estratégias nas formas de intervencédo da
outra (ACC2). Ressaltamos que estes exemplos mostram também como as
professoras reconfiguram suas praticas de leitura e de trabalho com o género e que

serao discutidos posteriormente.

Outro objetivo identificado foi o de avaliar.
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(71)

BARBARA: vou/ pra ver se estdo fazendo e aonde houver erros/ na parte de
ortografia/ ai ja vou pedindo para eles lerem de novo/ I1& de novo/ como se
escreve essa palavra/ dai/ eles ja vao fazendo a autocorregao

BEATRIZ: muito legal (Anexo 9 — ACC1)

(72)

BEATRIZ: ((procurando outro trecho do filme e ndo o encontrando)) Entédo
aqui ndo vai dar para ver direitinho/ mas no final/ o autor diz bem assim/ Vou
contar uma curiosidade para vocés sobre a obra Flicts /| né? quando eu
conheci o primeiro homem que foi a lua/ esqueci o nome dele// Ele cita o
nome dele 1a// quando eu o conheci/ ele me falou/ que realmente de pertinho/
bem pertinho/ a lua realmente era Flicts / ele contando para os meninos// e
eles acharam isso o maximo// eles ficaram foi tempo depois/ professora olha
Ia/ o Flicts ta ali na parede né? aquela cor para eles agora tinha um nome//
BARBARA: Legal/ isso// é o novo (ACC2)

Sobre esse objetivo, observamos que ambas avaliam as intervengdes sempre
positivamente por meio de adjetivagbes como “muito legal”, “legal”, “interessante”.
Nos extratos supracitados, notamos em anexo 9 que BE avalia a forma social de
trabalho de BA “atender individualmente os alunos indo de carteira em carteira” por
meio da expressao ‘muito legal”. O mesmo acontece com BA, no anexo 10, ao avaliar
positivamente o fato de BE trabalhar com um filme sobre o autor a fim de apresenta-lo
aos alunos por meio da frase “Legal/ isso € o novo”, sem questionar, no entanto, a

coeréncia dessa atividade escolar proposta.

6.1.1 Sintese

O interesse principal desta seg¢dao corresponde a uma necessidade de
compreender o processo de elaboragcdo dos textos das autoconfrontacbes, mais
especificamente, identificar as possiveis representacbes que as participantes
apresentam sobre sua situacdo de produgao que, consequentemente, influencia as

escolhas tematicas e sua forma de organizagao.

A identificacdo dos parametros (atividade de linguagem, papel social dos
enunciadores, objetivo, momento e lugar de produgao) é importante para a analise e
interpretacdo dos textos das autoconfrontagdes simples e cruzadas, pois essas
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representacdes podem interferir nas escolhas dos segmentos selecionados por BA e
BE, além de permitir a compreensao do papel que esse método pode desempenhar
em um contexto de formagao continuada em que os professores-participantes estardo
em outra situagdo de produc¢ao, ja que no lugar do pesquisador teriamos o formador,
os professores e as praticas referentes tambéem.

Em relacdo a sua prépria atividade, BA e BE assumiram uma postura de dar
explicacdes e relatar suas intervengdes na pratica-referente observada. Em relagao a
atividade da outra, as participantes emitiram opinides e julgamentos sempre
positivos, pediram esclarecimentos a respeito de duvidas surgidas no
desenvolvimento da pratica-referente observada. Em relagdo ao contexto particular
das autoconfrontacbes cruzadas, realizaram também comparacbes entre suas

praticas.

Observamos que para as duas participantes foi necessario apresentar e
explicar situagdes, a fim de esclarecer os interlocutores a respeito do que é
desenvolvido na pratica-referente, 0 que em alguns casos pode revelar obstaculos ou

dificuldades no desenvolvimento de seu métier.

Em relacdo as justificativas, as duas professoras-participantes justificam suas
intervengdes, o que se relaciona, a nosso ver, a situagdo imediata vivida pelas
professoras, isto €, ao fato de participarem das autoconfrontacdes em que suas acdes
estao sendo observadas, analisadas e avaliadas por ela e outra pessoa.

Ainda sobre os objetivos, notamos que somente na ACS1 encontramos o
objetivo de pedir opinido, o que mostra uma representagado de BA em relagdo ao seu

interlocutor como um expert.

No que tange ao objetivo de comparar, as duas professoras-participantes, nas
autoconfrontagbes cruzadas comparam duas agdes: BA ao perguntar a BE como ela
realiza a producdo escrita em sala de aula e o trabalho com o género textual. BE

compara suas agdes com a de BA ao indagar a respeito do trabalho com a leitura.
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6.2 Organizacgao geral das autoconfrontagdes simples e cruzadas

6.2.1 Parametros estruturais: os turnos de fala

De modo geral, os textos coconstruidos, isto é, os dialogos profissionais, nas
quatro situagdes de autoconfrontagdes apresentam na organizagéo geral a sequéncia
dialogal, constituida pela alternancia dos turnos de falas das participantes

(pesquisadora e professoras)

6.2.1.1 Os turnos de fala nas autoconfrontagoées simples

Representamos os turnos de fala das participantes nas autoconfrontacdes
simples na seguinte tabela:

Tabela 23: Turnos de falas das professoras-participantesnas autoconfrontagoes

simples
Autoconfrontagoes Turnos por participantes Total de turnos
Simples por
autoconfrontagao
Pesquisadora (PE) | Professoras
ACS1 - BA 104 126 230
ACS2 - BE 16 34 50

Fonte: elaborado pela autora

Na tabela, observamos uma diferenga numérica entre os turnos da ACS1 e
ACS2. Esta diferencga entre turnos entre as duas autoconfrontagées ocorrem devido a
extensao das praticas-referentes e os trechos selecionados. A ACS1 teve como
pratica-referente uma aula de 2h20, sobre a qual a professora-participante nao
escolheu anteriormente os trechos a serem discutidos anteriormente, preferindo
discutir todos os aspetos da aula, isto €, assistir toda a aula. A segunda baseou-se

em uma aula de 1h40 e a professora selecionou os trechos a serem discutidos.
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Figura 11: Porcentagem dos turnos de fala das participantes nas autoconfrontagées simples

“ PE

& Prof.
Participantes

Prof. Participantes
PE

ACS1

ACS2

Fonte: elaborado pela autora

Em relacdo a ACS1, embora os turnos de PE correspondam a 46% das
intervencgdes, somente 7 (6% de 104) foram intervengdes introdutérias aos topicos
tematizados na ACS1. As outras intervengdes de PE, 97 no total (94% de 104) séo
vocalizagbes compreendidas como marcas de interagdo (KERBRAT-ORECCHIONI,
1990) que marcam sua atitude de ouvinte orientando o falante.

Entre os topicos tematicos introduzidos por PE constam os cumprimentos
iniciais e finais de abertura e de fechamento do dialogo produzido pelas participantes,
0 instrumento de geracdo dos dados, explicacdo sobre a fungdo da professora
auxiliar, o agir fisico de BA durante a autoconfrontagdo e a ferramenta pedagdgica
“caderno de plano”, intervengcdo de BA quanto a postura fisica dos alunos (exigéncia

sobre a forma correta de se sentarem).

Entre essas marcas de interagcdo, encontramos, de um lado, marcas com
fungdo de esclarecimento, isto €, intervengcbes de PE dando continuidade as
intervencdes de BA com o objetivo de pedir esclarecimento ou explicagdo a respeito
de alguma informagdo dada por BA. Essas marcas recairam sobre os seguintes
tépicos tematizados:
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1) funcdo da professora assistente ou auxiliar, como, por exemplo, “e a Flora é
assistente/ mas assim/ é funcdo da escola? como é esse acompanhamento? E s6

pra ?”;

2) instrumento de geragcdo de dados, como, por exemplo, “entdo/ hoje/ nos
vamos dar continuidade/né/ ao nosso trabalho ja iniciado// e hoje € o momento em

que nos fazemos o que € chamado de autoconfrontagao simples”;

3) indisciplina ou conhecimento dos alunos, como por exemplo, “mas o que
vocé acha disso? agora/ vocé esta assistindo/ mas assim/ vocé acha que isso é

bagungado / desorganizado ou ndo?”;

4) objeto externo ao contexto escolar levado por um aluno, como por exemplo,

“PE: ele saiu para atender ao telefone/ né?”;

5) conteudo escolar, como por exemplo, PE: E vocé queria mostrar o que

estava escrito? O verbal e o ndo verbal?”;

6) dispositivo didatico, em relagdo aos obstaculos da sua implementagéo e o
procedimento de BA durante a realizagao das atividades escolares escritas.

Ressaltamos que essas marcas com funcdo de esclarecimento contribuiram
para a ampliacdo do discurso de BA em relacdo aos tépicos tematicos verbalizados e
correspondem a 34% das verbalizacdes de PE.

De outro lado, distinguimos, em sua maioria, marcas referindo-se apenas as

verbalizagbes com funcéo de:

z9,

1) concordancia, como, por exemplo, “PE: Ah/ ta”;

2) confirmacgao, por exemplo, quando PE confirma que foram poucos alunos a

levarem os gibis “PE: hurum”;

3) repeticdo, como, por exemplo, PE repete a parte final da frase dita por BA,
conforme marcado na fala de PE a seguir:

(73)

BARBARA: ela que auxilia o Alex/ mas tipo assim ela// As atividades/ que ele
faz sdo as mesmas que os outros fazem s6 que sdo adaptadas//

PE: sdo adaptadas né// (Anexo 7 - ACS1)
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4) complemento das intervengdes verbais de BA, como, por exemplo, como

marcado no extrato, a seguir:

(74)

BARBARA: nado/ porque assim/ o planejamento/ eu planejei essa aula eu
acho que foi uns trés dias/né? cada dia eu ia trabalhando com partes dela //
entendeu? nao encerrei ela ali naquele dia/ depois

PE: continuou (Anexo 7 — ACS1)

Em relacdo aos turnos de BA que correspondem a 54% do total, 26 turnos
foram intervengdes introdutérias aos topicos tematizados na ACS1: participacdo dos
alunos em aula, explicagao sobre a fungédo da professora auxiliar ligada ao projeto do
Estado de Mato Grosso, participagao do aluno especial, dispositivo didatico utilizado,
conteudo escolar desenvolvido, estratégias utilizadas em aula, o objeto ou pessoas
externas que interferem em sua aula, agir corporal de BA, forma social de trabalho. 20
turnos referem-se a respostas dadas a PE em suas intervencdes nos topicos por ela
tematizados, 65 turnos referem-se as intervengdes de BA nos tdpicos tematizados
introduzidos por ela ou por PE e 15 referem-se a marcas de interacao.

Essas marcas apresentam diferentes fungdes:

1) com fungdo de concordancia como, por exemplo, quando concorda com a

afirmacao feita por PE em relagao a situagao de interferéncia em sua aula.

(75)
PE: esta ja € uma interferéncia de pessoa de fora na propria aula/
BARBARA: E mesmo! (Anexo 7 — ACS1)

2) marcas com fungao de confirmagéo, em situagbes como a seguinte:

(76)
PE: € um caderno?
BARBARA: Sim (Anexo 7 — ACS1)

3) marcas com funcdo de pedir esclarecimento como, por exemplo, “Ah/ eu que
fico passando?”. Neste caso, BA pergunta a PE o que precisa fazer em relagao

ao instrumento de coleta e PE responde afirmativamente.



263

No que diz respeito a ACS2, como podemos observar na figura 16, os turnos
de fala de PE correspondem a 29%, dos quais sete turnos se referem as intervencgdes
introdutorias aos topicos discursivos tematizados na ACS2, sendo eles os
cumprimentos iniciais e finais do dialogo produzido na autoconfrontacéo, a explicagao
sobre o instrumento de coleta e a introdugao a respeito do agir do actante aluno. Seis
turnos correspondem a marcas de intervengao com fungcdo de esclarecimento, isto é,
intervencdes de PE dando continuidade as intervengées de BE com o objetivo de
pedir esclarecimento ou explicagdo a respeito de alguma informagéo dada por BE,
como por exemplo: “PE: e vocé acha que neste caso tem a ver com o material que
vocé usou?”. Esses turnos foram responsaveis por explicacbes e ampliacdo de
informagdes dadas por BE em relagdo ao agir didatico, ao objetivo de atividades
desenvolvidas, ao dispositivo e as ferramentas didaticas. Ressaltamos que essas
marcas com funcao de esclarecimento contribuiram para o aprofundamento tematico
de BE em relacao aos topicos tematicos verbalizados. E, por fim, trés turnos referem-

se as marcas de interagdo com fungéo de complemento e repeti¢cdo, respectivamente.

Em relagdo aos 32 turnos de BE que correspondem ao total de 71% do total de
turnos, 21 sao introduzidos por ela e 11 dizem respeito as intervengdes em resposta
as intervencgdes verbais de PE. Dos 11 turnos, um é em resposta ao cumprimento
inicial realizado por PE, outro € uma marca de interacdo com funcdo de concordancia
em relacdo a opinido de PE a respeito das intervengdes dos alunos e nove em
respostas as intervencdes verbais de PE com funcdo de esclarecimento a respeito do
dispositivo didatico, das agdes dos alunos, do conteudo escolar e do objetivo das
atividades. Portanto, 65% dos turnos de BE referem-se aos tépicos discursivos por ela
tematizados: a participagao e a indisciplina dos alunos em aula, o objeto de ensino, o
conteudo escolar e atividades escolares desenvolvidas, a forma social de trabalho, o
espaco fisico da sala, o dispositivo didatico e a ferramenta didatica, estratégias para o

ensino-aprendizagem desenvolvidas na aula.

Entre os topicos tematizados por BE, percebemos que alguns dizem respeito
ao trabalho docente de modo mais amplo, como aspectos relacionados a organizagao
dos alunos, disciplina e sua participagao, e outros, de forma mais especifica, ao

trabalho docente em sua dimensao estritamente didatica.
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6.2.1.2 Os turnos de fala nas autoconfrontagdes cruzadas

Representamos os turnos de fala das participantes na seguinte tabela:

Tabela 24: Turnos de falas das professoras-participantes nas
autoconfrontagdes cruzadas

Autoconfrontagoes Turnos participantes Total de

Cruzadas turnos
BARBARA (BA) | BEATRIZ (BE)

ACC1 52 49 101

ACC2 22 27 49

Fonte: elaborado pela autora

A diferenga entre turnos entre as duas autoconfrontagées ocorrem pelo mesmo
motivo indicado nas autoconfrontagbes simples, ou seja, devido a extensdo das
praticas-referentes, bem como os trechos escolhidos pelas participantes. BA preferiu
assistir toda a aula gravada na ACS1, e a ACC1 retoma os trechos escolhidos na
ACS1.

Figura 12: Porcentagem dos turnos de falas das participantes nas autoconfrontagdes

cruzadas

= BA
= BE

BE
BA

ACC1 ACC2

Fonte: elaborado pela autora

Embora a quantidade de turnos diferenciem-se entre uma autoconfrontagéao e
outra, a distribuicdo entre os turnos em uma mesma autoconfrontagdo demonstra uma
equiparagcado entre os turnos realizados pelas participantes, conforme podemos

observar na figura 11.

No que diz respeito aos turnos de fala de BA, na ACC1, distinguimos, de um
lado, dez intervengdes introdutdrias de tdpicos discursivos tematizados, como o
conteudo escolar, a forma social de trabalho, os actantes, o dispositivo didatico. De



265

outro lado, distinguimos trinta e seis turnos que s&o explicagbes dadas as
intervengdes de BE referentes aos turnos iniciados por ela mesma ou por BA, como,
por exemplo, no turno a seguir em que BA responde a uma intervengdo de
esclarecimento de BE:

(77)

BEATRIZ: ai eles conhecem né? ai aqui vocé explica para eles?

BARBARA: é ai é toda aquela parte de deixar eles falarem// vocé vai

questionando/ ai eu vou questionando/ vou direcionando/ e eles vao

trazendo/expondo aquilo que eles conhecem/ aquilo que eles ja sabem/ que
ai era a histéria em quadrinho// (anexo 9 — ACC1)

E, por fim, identificamos ainda, marcas de interagdo com funcbes de
confirmacéo, corregdo, complemento, repeticdo de alguma intervencéo realizada por
BE. Em relagdo a confirmagéao, extrato (78), BA confirma a BE a respeito do material

impresso utilizado na aula.

(78)
BEATRIZ: em xérox?
BARBARA: haha// (Anexo 9 — ACC1)

Repeticdo e complemento

(79)

BEATRIZ: normal

BARBARA: E normal/ para eles/ o Alex é normal//
(Anexo 9 — ACCH1)

BA verbaliza uma repeticdo de uma afirmagao feita por BE, “normal” em
relagdo a opinido dos alunos a respeito do aluno especial, complementando-a “para
eles/o Alex é normal”.

(80)

BEATRIZ: e tem quem trouxe livro de historinhas em vez de gibi/

BARBARA: é um conto isso dai/ entdo é assim/ nem todos tém essa vivéncia
desse material/ mas a maioria dos alunos// sédo poucos alunos assim// (Anexo
9 - ACC1)

BA verbaliza uma corregao a uma verbalizagdo de BE em relagdo ao género de

texto que pertence o livro levado por uma aluna, ‘¢ um conto isto dai’,
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complementando, a seguir, com uma explicagdo sobre o motivo que fez a aluna levar

o livro, conforme marcado em italico no extrato supracitado.

Em relacdo aos turnos de fala de BE, na ACC1, sete sao turnos que
introduzem uma discussdo sobre os topicos discursivos tematizando conteudo
escolar, atividades escolares, forma social de trabalho, actante aluno, ferramenta
didatica; trinta e trés s&o verbalizacdes que buscam esclarecimentos a respeito de
algum tépico discutido, iniciado por ela ou por BA, gerando explicagées de BA, como
no extrato anterior (80) em quem BE pergunta para BA o que ela faz: “ai eles

conhecem né? Ai aqui vocé explica para eles?”

E nove turnos sdo marcas de interacdo com funcédo de opinido ou avaliagao,
repeticdo, confirmagdo e complemento. As marcas de opinido e avaliagdo sao
indicadas por expressdes como ‘que legal/ainda bem que da para fazer”, “Ai que

FZA 11

legal”, “Interessante”, “muito legal” e “Que legal’, etc.

A repeticdo pode ser observada quando BE repete uma informacédo dada por
BA sobre o fato de n&o sentar em sala de aula, conforme podemos ver a seguir :

(81)

BARBARA: por isso que a gente ndo senta//
BEATRIZ: por isso que nao senta// ((risos))
(Anexo 9 — ACCH1)

Marcas com funcdo de complemento, identificadas nas verbalizacbes de BE
quando ela complementa informagdes dadas por BA a respeito das dificuldades dos

alunos em relacéo a leitura e em relagao a ortografia.

(82)

BARBARA: Eu tenho alguns que ndo gostam de ler porque mesmo né&o
conseguem ler direitinho//

BEATRIZ: ah ta porque tém dificuldade/ né? (Anexo 9 — ACC1)

(83)

BARBARA: nessa parte aqui eu estava explicando o L e o U/né/ eles trocam
até hoje essas duas vogais/ € o som//

BEATRIZ: céu// (Anexo 9 — ACC1)
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Em relagdo a ACC2, os turnos de falas das participantes foram quarenta e
nove: 54% s&o de BE dos quais oito turnos s&o introdutorios aos topicos tematizados:
dispositivo didatico e as ferramentas de ensino, conteudo escolar, forma social de
trabalho. Treze turnos sao explicagdes dadas em respostas as verbalizagées de BA
referentes a algum esclarecimento a respeito de algum topico tematizado pelas
participantes. E seis turnos correspondem as marcas de interacdo com funcado de
concordancia, confirmagdo e complemento, conforme podemos notar nos exemplos

dos trés turnos de BE a seguir:

Confirmacéo

(84)

BARBARA: e o interessante é que eles ouviram/ né?
BEATRIZ: ouviram// (anexo 10 — ACC2)

Confirmagéo e complemento

(85)
BARBARA: as ideias/ como estédo organizadas
BEATRIZ: é// ai eu vou trabalhar com isso// (Anexo 10 — ACC2)

Repeticao

(86)

BARBARA: legal/ isso// é o novo//
BEATRIZ: é o novo// (Anexo 10 — ACC2)

Em relagdo aos vinte e dois turnos de BA, na ACC2, evidenciamos, de uma
parte, a presenca de cinco turnos introdutérios dos tépicos discursivos tematizados,
tais como o actante aluno, o conteudo escolar, o dispositivo didatico e a forma social
de trabalho. Sete sao turnos constituidos por marcas de interacdo com fungao de
esclarecimento que geraram explicagbes de BE em relagdo aos topicos tematizados,

conforme podemos observar no exemplo a seguir:

(87)

BARBARA: BEATRIZ/ o objetivo da sua aula/ vocé trouxe esse material /
esse texto para trabalhar o bullying?

BEATRIZ: isso/ na verdade/ eu queria trabalhar as diferengas que existem em
sala de aula né? (Anexo 10 — ACC2)

BA pergunta para BE o objetivo de sua aula, o que gera uma explicagdo de
BE a respeito do objetivo da aula. Para BA o objetivo e a intervencéo didatica n&o

estavam claros.
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Além dos turnos que geraram explicacbes de BE, BA apresenta ainda dez
verbalizagbes com funcdo de complemento, dar opinido ou avaliar uma situacéo,
repetir algo dito por BE e confirmar algo apenas para marcar sua presenga no

discurso.

Sobre a marca de interacdo com fungdo de complemento, identificamos a
seguinte situagao:
(87)

BEATRIZ: eles ficam/ ainda/ um pouco presos na sala de aula/ né?
BARBARA: nas cores né? (Anexo 10 — ACC2)

Observamos no extrato 87 que BA complementa, corrigindo a intervencao de
BE quando ela se refere a participacado dos alunos em relagdo ao conteudo da aula.
Identificamos ainda a marca de interacdo com fungao de emitir opinido ou avaliar,
como, por exemplo, ao fato de BA referir-se positivamente quanto ao uso dos
recursos tecnoldgicos “BARBARA: é bom né? chama a atencdo deles e desperta o
interesse” (ACC2). Outra marca evidenciada € a marca de interagdo com fungéo de

confirmacao, caracterizada pelo uso do verbo ser em terceira pessoa “E”.

6.2.1.3 Sintese

Observamos, pelos turnos de falas das participantes, as intervencdes verbais
de cada uma em relacdo aos topicos tematizados nas autoconfrontagcbes e as
responsabilidades das interlocutoras quanto ao levantamento de alguma tematica.

Em relacdo as nossas intervengdes verbais, percebemos que a maioria foram
marcas de interacdo tanto na ACS1 e ACS2. Em relagcdo as verbalizacbes
introdutdrias de tépicos tematicos, fomos responsaveis pela introdugdo dos topicos
referentes: 1) aos cumprimentos iniciais e finais, que correspondem aos elementos de
abertura e fechamento do dialogo da autoconfrontagdo, influenciando, portanto, no
nivel de organizagdo do dialogo que corresponde a um nivel estrutural do texto; 2)
aos topicos discursivos que se referem a aspectos gerais do trabalho docente ou
atividade docente: agir fisico da professora e alunos, instrumento de apoio
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pedagogico, fungcdo da professora auxiliar, no caso da ACS1, e a interagédo entre a
professora e os alunos em relagdo ao aspecto participativo e disciplinar dos alunos no
que diz respeito a ACS2.

Embora algumas de nossas interferéncias com fungdo de esclarecimento
tenham proporcionado a ampliacdo de informacgdes sobre as intervencdes de BA e BE
em relagdo ao dispositivo didatico, objetivo esperado e forma social de trabalho, ndo
possibilitou uma reflexdo mais aprofundada sobre esses mesmos aspectos.
Observamos em nossa propria atuagéo, intervengdes verbais que, em alguns casos,
poderiam ter sido diferenciadas se, em nosso método, houvéssemos de fato realizado
a analise das sequéncias de ensino antes da realizagdo das autoconfrontagdes, a fim
de interferir em situacbes que merecessem maior aprofundamento como, por
exemplo, indagar e possibilitar uma reflexdo sobre as formas sociais de trabalho (o
par pergunta e resposta), comum entre as duas professoras.

Em relagédo a interferéncia de BA, na ACS1, 56% dos turnos referentes aos
topicos tematizados por ela se referem ao agir didatico: descreve procedimento,
apresenta reformulagdes que deveria fazer, apresenta planejamento, explica e
justifica agbes. BA realiza verbalizagbes que nos permitiram verificar e ampliar a
nogédo de agir didatico e também perceber o tipo de analises que realiza do seu

préprio agir.

Sobre a interferéncia de BE, embora tenhamos separado os tdpicos
tematizados por ela, eles apareceram em alguns casos em mesmo turno de fala.
Entre os 21 turnos de fala introduzidos por BE, 18 referem-se aos topicos que
abordaram suas intervengdes didaticas ou com fungbes didaticas referindo-se a
pratica-referente.

Em relacdo as autoconfrontagcdes cruzadas, observamos que as verbalizacdes
das professoras recairam, em sua maioria, em questdes voltadas para a sua pratica e
agir didatico. Na ACC1, as interferéncias verbais de BA dizem respeito a introdugao
dos topicos discursivos, conteudo escolar, atividades escolares, forma social de
trabalho, actantes, dispositivo didatico ou respostas dadas a BE em esclarecimento a
alguma questao relacionada a esses topicos. As marcas de interagdo fazem parte

apenas de 22% das verbalizagdes de BA e de 23% das intervencgdes verbais de BE,
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na ACC1. Na ACC2, as intervencgdes de BE dizem respeito aos topicos introdutorios
dispositivo didatico e ferramentas de ensino, conteudo escolar e atividades escolares
e forma social de trabalho ou as respostas dadas as intervencdes de BA em relagao a
esclarecimentos sobre os tépicos tematizados.

6.2.2 Plano global geral das autoconfrontacoes e os tépicos tematicos

discursivos

Numa perspectiva geral, as autoconfrontagbes simples (ACS) e cruzadas
(ACC) tém algumas caracteristicas comuns que dizem respeito a constituigdo do
plano global e a presenga de dois planos discursivos.

Em relagao ao plano global das ACS e ACC, identificamos, em sua constituicdo
geral, o discurso interativo, marcado pelo tipo de sequéncia dialogal (identificada
pelas alternéncias de turnos), presenca de frases declarativas interrogativas, sinais de
engajamento mutuos (como por exemplo: né, ta, entendeu? etc), marcadores
enunciativos referentes aos interlocutores (por exemplo, eu, vocé, a gente e
vocativos), verbos no presente do indicativo e pretérito ligados diretamente a situagao
de comunicagédo imediata e verbos ligados a situagdo de comunicagdo da pratica-

referente.

Intercalados e encaixados ao discurso interativo encontram-se segmentos de
do tipo de discurso o relato interativo (do eixo do narrar) identificado nos segmentos
em que as professoras-participantes comentam e retomam a pratica-referente (a aula

em video) ou situagdes anteriores a esta pratica-referente.

Em relagdo ao plano discursivo, € possivel identificar claramente dois planos.
Um que se refere a situagcdo de comunicagdo imediata (a situacdo de
autoconfrontacdo), em uma temporalidade primaria, marcada por expressoes
linguageiras que se referem ao agir verbal e ndo verbal das participantes no momento
da autoconfrontagdo como, por exemplo, “eu sorri agora porque....”. Outro plano que,
marcado por uma temporalidade secundaria e encaixado a situacdo de comunicagao

imediata, se refere ao ponto de referéncia gerador dos eixos tematicos discutidos, isto
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€, aos trechos da situacdo de comunicacdo anterior, ou a pratica-referente,
comentados, discutidos e criticados na situacdo imediata. A identificacdo desses
planos é importante em nossa pesquisa, pois a identificagdo do agir reconfigurado
que apresenta indices sobre as modalidades de interven¢des ocorrem na analise das
verbalizacbes de BA e BE realizadas a respeito do segundo plano discursivo da

autoconfrontacéo, tendo como referente as situagdes da pratica-referente.

Nesta subsecdo, discutiremos sobre o0s conteudos mobilizados nas
autoconfrontagdes simples e cruzadas com o objetivo de responder a uma de nossas
questbes de pesquisa: que conteudos sdo tematizados pelas participantes nas

autoconfrontagbées simples e cruzadas?

Primeiramente, observamos os conteudos tematizados nos turnos de fala das
participantes. No primeiro levantamento, observamos a existéncia de turnos de fala
diferentes referindo-se a um uUnico tema e um mesmo turno de fala referindo-se a

temas diferentes, isto €, um unico turno de fala tematizando mais de um assunto.

Optamos, desse modo, em organizar, primeiramente, o plano global geral dos
conteudos tematicos verbalizados pelas participantes nos seus turnos de fala.

Em seguida agrupamos, os conteudos tematizados em {tdpicos tematicos
discursivos que ressaltam o conteudo discutido pelas participantes, independente da
ordem cronolégica ou sequencial em que eles foram tematizados, conforme

apresentaremos nessa subsecao.

6.2.2.1 O plano global dos conteudos tematicos

Os planos globais nos mostram que o dialogo profissional das participantes
(professoras e pesquisadora) tematizaram conteudos que dizem respeito ao trabalho
do professor de modo geral ou que interferem em seu desenvolvimento, como, por
exemplo, a questdo disciplinar dos alunos, a organizagédo da sala e o dialogo com os
pais dos alunos e, de modo mais especifico, tematizaram conteudos voltados para a
pratica de ensino, envolvendo os trés polos do tridngulo didatico (professor, aluno e
objeto de ensino), tendo como praticas-referentes as sequéncias de ensino.
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Apresentamos nas tabelas a seguir os planos globais gerais das
autoconfrontagdes simples e cruzadas, a fim de possibilitar uma visdo geral a respeito
das discussoes realizadas pelas participantes.

Conforme organizamos, as tabelas demonstram os temas especificos
discutidos pelas participantes em diferentes turnos e apresentam os conteudos
tematicos de acordo com a ordem cronoldgica das discussdes realizadas pelas
participantes.

Tabela 25: Plano global da ACS1

Turnos PLANO GLOBAL GERAL DA ACS1
1-4 1. Cumprimentos iniciais das participantes: abertura das autoconfrontagdes
5-13 2. Explicagao sobre o que é a autoconfrontagéo simples, retomada do procedimento anterior
em relacao aos registros das aulas e o procedimento a ser seguido durante a gravagao da
ACS1.

14-18 3. Discussao sobre a expressao de riso de BA ao observar na SE1 (em video) o agir ndo
verbal de um aluno

19-30 4. A presenga do aluno especial na sala de aula

31-33 5. Fungéo da professora auxiliar que acompanha o aluno especial

34-35 |6. As atividades adaptadas ao aluno especial

36-52 |7. Fungéo da professora auxiliar e o programa do estado que regulamenta essa fungéo
53-59 8. Explicagao técnica sobre o instrumento de coleta

60-65 [9. Indisciplina dos alunos

66-75 |10. Dispositivo didatico planejado e n&o realizado.

76-80 11. Conhecimento dos alunos sobre o conteudo escolar da SE1.

81-91 12. A atividade escolar realizada sobre os tipos de baldes e o que BA considera que deveria
ter feito.

92-93 13. Agir ndo verbal de BA durante a realizagéo da autoconfrontagao.

94-96  |14. Dificuldade de BA em adequar sua linguagem a linguagem dos alunos a fim que os
alunos compreendessem a atividade escolar realizada na SE1 sobre a finalidade de se ler
histéria em quadrinhos.

97-103 |15. O uso do caderno de plano de BA em sala de aula.

104122 [16. Indisciplina dos alunos.

123-131 [17. O trabalho com outro texto em outra aula.

132-134 [18. Participagdo individual de um aluno.

135-141 [19. Avaliagao de BA sobre o dispositivo didatico implementado na primeira parte da aula. : o
que BA fez e o que poderia ter feito.

142-145 20. Disperséo dos alunos ocasionada pelo dispositivo de coleta (filmagem da aula)

146-147 21. Avaliagao de BA sobre o dispositivo didatico implementado na primeira parte da aula. : o
que BA fez e o que poderia ter feito.

148 22. Participagao positiva dos alunos na discusséo oral.
149-154 23. Exigéncia da professora quanto a postura dos alunos no momento da leitura
155 24. As agdes de BA para melhorar a leitura dos alunos.

156-168 25. O problema do uso do celular em sala de aula.

169-176 26. Problema na ferramenta didatica do dispositivo implementado : o texto fora de ordem.
177-181 26. Participacéo dos alunos nas atividades escolares.

182-183 27. Tom de voz de BA.

184-188 [28. Participagdo dos alunos na identificagdo do problema no dispositivo.

189-191 29. Participagdo do aluno especial.

192-201 30. Discusséo sobre o inicio das atividades escolares escritas.

202-204 [31. Discussao sobre a saude de BA. BA explica que o motivo que a faz escrever as
atividades escolares apenas em uma parte é o fato de ter LER.
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205 32. BA explica que durante o momento que os alunos fazem as atividades escritas ela
aproveita pra olhar os cadernos individualmente e acompanhar a escrita dos alunos,
corrigindo os erros quando houver.

206-207 [33. A participacdo da professora-auxiliar

208 34. BA fala sobre o acompanhamento que faz indo nas carteiras dos alunos

209-211 [35. BA fala sobre a importancia de passar nas carteiras dos alunos exemplificando com a
situagdo em que um aluno nao havia colado o texto corretamente em seu caderno.

212-214 [36. BA apresenta o conteudo escolar ortografia trabalhado por ela a fim de corrigir erros dos
alunos ao fazerem as atividades escritas

215-217 [37. Discussao sobre acédo de BA ao escrever em uma parte do quadro as palavras que os
alunos escrevem errado em seus cadernos.

218-220 [38. Participagao do aluno especial

221-223 [39. Discusséo sobre o instrumento de coleta

224-228 40. BA explica o que fez para a correcédo da ortografia € o que tem programado para outras
aulas

229-230 |41. Cumprimentos finais

Fonte: elaborado pela autora
Tabela 26: Plano global da ACS2

Turnos PLANO GLOBAL GERAL DA ACS2

1-4 1. Cumprimentos iniciais

5 2. Explicagédo de PE sobre os procedimentos a serem seguidos durante a autoconfrontagao

6-7 3. BE fala como ela inicia a aula, explica o que faz habitualmente e os materiais/suportes
que utiliza.

8 4. BE explica o que fez no inicio da aula durante o momento que os alunos entravam para
a sala e ela organizava os suportes tecnoldgicos utilizados em sua aula

9 5. BE explica como introduziu o contelido e explica a historia de Flicts para PE

10-12 6. O interesse dos alunos em conhecer a PE

13- 14 7. A escolha do conto

15-19 8. A leitura realizada pela professora e o interesse dos alunos ocasionado pelo uso dos
suportes tecnoldgicos

20 BE fala sobre o enredo do conto € o que acha sobre os alunos terem os livros em maos
embora n&o tenha levado para a aula.

21 9. BE descreve o que pretende com os alunos ao trabalhar com o conto Flicts , a forma
social de trabalho de perguntas e respostas. Explica que a sala é utilizada em outro turno
por professoras do ensino fundamental 1, justificando as respostas dos alunos as suas
questdes ao falarem uma letra do alfabeto que poderia ser a cor de Flicts ..

22 10. BE fala sobre o que precisa e deve ser feito quando trabalha com a discussao oral com
os alunos (debate). Explica como os alunos interagem nesses momentos de debates.

23 11 A participacdo dos alunos na interpretacao oral do conto.

24 12. BE fala sobre o fato de interromper explicagdes para chamar a atencido dos alunos e
diz que procura as atividades.

25-31 13. BE e PE discutem sobre a atividade escolar sobre o autor, a atuacdo de BE a
participagcado dos alunos.

32-38 15. BE apresenta para PE a proposta de produgdo escrita,e elas discutem sobre a
participagdo dos alunos no decorrer da atividade escolar

39-44 16. Discutem sobre dois alunos hiperativos

45-46 17. Participacdo dos alunos no desenvolvimento da atividade de produgao escrita e o que
BE faz para acalmar os alunos para a atividade.

47 18. BE explica que ficou até o final da aula com os alunos mais custosos

48 19. BE explica que a aula terminou e que na aula seguinte os alunos perguntaram de suas
producgdes

49-50 20. Cumprimentos finais

Fonte: elaborado pela autora




274

De acordo com os dois planos globais das autoconfrontagbes simples,
identificamos nas verbalizagdes das participantes diferentes conteudos que se

relacionam ou que exercem influéncia no trabalho do professor.

As participantes (professoras e pesquisadora) discorrem sobre materiais
pedagogicos, interferéncias na aula ocasionada por objeto externo, a presenga de
uma professora auxiliar para acompanhar o aluno especial, a participacdo do aluno
especial, a saude de BA influenciando na sua maneira de passar as atividades no
quadro (ACS1); organizacédo geral da sala e participagdo ou indisciplina dos alunos
(ACS1 e ACS2). Constatamos também a preocupagdo com uma dimensdo do
trabalho docente, voltada, especificamente, para a pratica didatica (ACS1 e ACS2),
como, por exemplo, ao discutirem as atividades escolares implementadas, as formas

sociais de trabalho, a regulagao das dificuldades dos alunos.

Em relacdo as autoconfrontagdes cruzadas, os conteudos tematizados pelas
professoras-participantes seguiram, em partes, os conteudos das autoconfronta¢des
simples, em decorréncia do comando dado para as professoras: discutir os
segmentos da pratica-referente escolhidos por elas nas primeiras autoconfrontagdes.

Em relac&o aos planos globais, podemos constatar, pelas tabelas a seguir que
as professoras-participantes discutiram a respeito de diferentes temas em sala de
aula, mas centralizaram suas verbalizacbes a respeito da pratica desenvolvida nas

sequéncias de ensino.

Tabela 27: Plano global da ACC1

Turnos | PLANO GLOBAL GERAL DAS ACC1

1-4 1. BA explica para BE de forma geral o que foi a aula: o conteido e o motivo da escolha do
género HQ.
BE interage dizendo que os alunos tem o habito com as HQs

5-11 2. BA fala sobre as competéncias e habilidades do aluno especial. BE pergunta sobre a
interacédo deste aluno com os outros alunos da sala.

12-12 3. BE pergunta sobre o conteudo da aula e BA fala sobre o conteludo e o dispositivo

didatico previsto para ser implementado e os obstaculos que impediram a implementacao
do dispositivo planejado.

23-24 4. Discusséo sobre o que os alunos ja sabem sobre HQ.

25-26 5. BA esclarece uma duvida de BE sobre o que um aluno disse.

27-28 6. BE fala sobre o fato dos alunos que tem os gibis em maos participarem mais

29-30 7. Discutem sobre a primeira parte da aula, a discussao oral de contextualizagéo.
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31-34 8. BE pergunta se BA trabalhou com producao escrita e BA explica o procedimento seguido
por ela em aula, apresentando os passos seguidos: apresentacéo do género, leitura de um
texto impresso

35 -39 9. Discusséo sobre a possibilidade de fazer xérox de textos na propria escola

40 10. BA explica o procedimento seguido por ela.

41 11. BE pergunta sobre como BA realiza a leitura em sala de aula pois ela sente dificuldade
de trabalhar leitura com os seus alunos.

42-44 12. BA explica sobre a disponibilidade dos alunos em lerem e o procedimento que ela
segue.

BA fala sobre o procedimento de leitura

45-49 13. BE fala sobre sua dificuldade em trabalhar leitura
BE explica sobre o problema da leitura com os alunos mais velhos
BA explica que os alunos que ndo gostam de ler apresentam dificuldades na leitura.

50 14. BA fala sobre sua intervencgao para sanar as dificuldades dos alunos quanto a
ortografia

51-55 15. Participagdo dos alunos nas aulas de leitura

56-57 16. BA fala sobre o fato dos alunos questionarem o fato de precisarem fazer a leitura
silenciosa

58-61 17. Professoras falam sobre o material utilizado pelo aluno especial

62-65 18. BA explica que a sequéncia da historia em quadrinhos ndo estava correta e apresenta
o que fez com os alunos aproveitando a situagao para eles colocarem na sequéncia certa.

66-67 19. O interesse dos alunos em colar o texto impresso nos cadernos deles.

68-73 20. BA explica o procedimento que seguiu na sequéncias das atividades e BE pergunta
sobre as atividades escritas.

74-75 21 BE pergunta sobre o primeiro exercicio
BA explica que primeiro ela pede para os alunos colocarem a data.

76-83 22. Discusséo sobre as intervenc¢des de BA em relagéo a ortografia dos alunos e o
acompanhamento individual nas carteiras.

84-89 23. Discusséao sobre o procedimento de BA ao passar as atividades no quadro.

90-92 24. BE pergunta se as atividades s&o sobre a histéria em quadrinhos e BA explica que sim,
acrescentando que trabalhou o0 mesmo texto mais de um dia

93-96 25. BA fala sobre o conteudo trabalhado na semana anterior.

BA fala sobre a sequéncia de atividades a ser realizada com os alunos e que nao foi
gravada.

97- 26 BA explica que trabalhou 0 mesmo texto mais de uma aula com a finalidade de os
alunos produzirem um texto escrito posteriormente

100 27. BE pergunta para BA se a finalidade de trabalhar mais de uma aula é para a produgao
dos alunos

101-102 | 28. BA explica que trabalhou a semana toda e apresenta uma outra experiéncia de ter
trabalhado em outra semana o mesmo tema com textos diferentes.

Fonte: elaborado pela autora
Tabela 28: Plano global da ACC2

Turnos PLANO GLOBAL DA ACC2

1-3 1. BE fala sobre o que faz antes de iniciar a aula: a preparagao dos suportes.

4 2. BE explica o objetivo da aula

5-6 3. BE explica o que fez e qual é o conteudo trabalhado na aula e o conhecimento dos
alunos sobre esse contelido e BA apresenta uma duvida quanto ao texto escolhido

7 4. BE explica o conteudo do conto Flicts

8-11 5. BA pergunta a respeito do interesse dos alunos e BE confirma que os alunos se
interessaram pelos suportes tecnolégicos

12-13 6. BE explica o contetdo do conto Flicts e BA pergunta se os alunos ja conheciam o
conto.

14 7. BE explica o conteudo e fala que os alunos entenderam o que ela queria

15-17 8. Discussdo sobre o conteludo, a interpretagdo dos alunos e a discussdo oral




276

implementada por BE.

18 9. BE fala sobre o que os alunos dizem apelidando os colegas e sobre suas préprias
intengdes ao trabalhar o contetdo escolhido.
BE explica a atividade em que mostra o video do autor e fala sobre o dispositivo didatico

19-27 10. Discusséo sobre o interesse dos alunos e o uso das novas tecnologias em sala

28-30 11. Discussao sobre o filme do Ziraldo e a reagao dos alunos

31-34 12. BA pergunta o objetivo da aula e BE confirma que é para trabalhar o Bulling e
continuam discutindo a respeito do filme de Ziraldo.

35-36 13. BA considera que trabalhar com os suportes tecnologicos é legal e as duas
consideram que é a novidade.

37-40 14. Discussao sobre a produgdo escrita

41-43 15. BE explica seu procedimento para que os alunos realizem a produgdo escrita € nos
problemas enfrentados para que os alunos escrevam.

44-49 16. BA pergunta sobre os conteudos trabalhados em relagdo aos géneros que a

professora trabalha .
BE explica como trabalha com os géneros textuais

50 17. BA compara sua forma de trabalhar semelhante a de BE.

Fonte: elaborado pela autora

Os planos globais das autoconfrontagées cruzadas revelam que o dialogo
profissional das professoras-participantes, diferentemente das ACS1 e ACS2
enfatizaram aspectos mais voltados para a pratica e para o agir didatico. Embora as
professoras discutam a respeito das ac¢des dos alunos quanto a indisciplina e a
participagdo, isso ocorre em menor quantidade do que nas autoconfrontagdes

simples.

Entretanto, assim como nas autoconfrontagcdes simples, as professoras
participantes discutem conteudos que ndo se referem exatamente a intervengdes
didaticas, mas que fazem parte ou interferem no trabalho docente, como, por
exemplo, a questdo disciplinar dos alunos, a organizagdo da sala, a interagdo dos
alunos com o aluno especial (ACC1), tecnolégicos como ferramentas didaticas, e, de
modo mais especifico, tematizaram conteudos voltados para a pratica de ensino,

envolvendo os trés polos do tridngulo didatico (professor, aluno e objeto de ensino).

A identificagdo dos conteudos tematicos referindo-se ora a pratica didatica, isto
€, ao objeto de ensino e sua transformagao na interagao entre professoras e alunos,
e, ora a outras situagdes ocorridas na pratica-referente que nédo estdo associadas
diretamente a pratica de ensino, contribuiu em nossa pesquisa para a delimitacdo do
agir didatico como dimens&o constitutiva do agir docente.
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6.2.2.2. Os Topicos Tematicos Discursivos

De acordo com os conteudos tematizados nas autoconfrontagcdes simples e

cruzadas, no0s os organizamos em oito topicos tematicos discursivos, conforme segue:

1) os cumprimentos iniciais e finais do dialogo: as fases de abertura e
fechamento do texto coproduzido na situagcédo de autoconfrontacao;

2) o instrumento de geragdo dos dados: a explicagdo sobre o procedimento de
autoconfrontagao simples realizada pela pesquisadora;

3) os actantes: 3.1) a professora-participante: o seu agir corporal em
condutas observaveis como passar a mao no cabelo e o ato de falar alto relacionadas
e suas agdes em relagdo aos outros tépicos tematizados; 3.2) os alunos, de modo
geral, no que se refere as questdes disciplinares e de ensino-aprendizagem, a
participagdo individual e coletiva dos alunos; 3.3) a pesquisadora; e, 3.4)
professora-auxiliar : sua fungdo desempenhada em sala (no caso da ACS1).

4) o conteudo escolar: nesta categoria sao identificados os conteudos
tematizados que dizem respeito ao conteudo escolar desenvolvido em aula e ao

género textual escolhido.

5) os objetos externos que interferem na aula : neste topico identificamos
objetos externos a aula que interferiram no desenvolvimento da rotina escolar, como

por exemplo, o uso do celular por um aluno, observado na ACS1.

6) os instrumentos de apoio pedagobgico: consideramos como apoio
pedagogico o caderno de planos utilizado por BA em sua aula e tematizado em um

dos topicos discursivos da ACS1.

7) As ferramentas e o dispositivo didatico: neste topico, organizamos todos os

conteudos tematizados que se referiram a implementacdo do dispositivo didatico e
aos suportes utilizados.

8) As formas sociais de trabalho e os procedimentos ou estratégias de ensino
referentes a essas formas: reunimos neste topico as verbalizagdes de PE e BA que
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dizem respeito a forma social de trabalho, como, por exemplo, a leitura individual e

silenciosa.

Como se pode observar, organizamos os conteudos tematizados em oito
topicos. Entre eles, os dois primeiros ndo dizem respeito a pratica-referente, fazendo
parte do procedimento de autoconfrontagcdo simples conforme, desenvolvido em

nossa pesquisa.

Os dois primeiros sao tépicos introduzidos por PE, o que registra a
necessidade inicial da pesquisadora em apresentar os passos a serem seguidos
durante o processo de gravagéo e desenvolvimento da situagado de autoconfrontagao
simples ainda nao conhecida pelas participantes de pesquisa. Em relacdo ao quinto e
sexto, eles também foram introduzidos por PE, o que indica seu olhar inicial para a
dimensdo mais ampla do trabalho docente ao introduzir a discussdo sobre
instrumento de apoio pedagogico e as interferéncias externas que dificultam sua

realizagao.

Em relacdo aos topicos tematizados, suas identificacbes revelaram os
parametros do trabalho e do agir docente considerados importantes pelas
participantes.

Observamos que, nas autoconfrontagdes simples e cruzadas, de modo geral,
os topicos tematicos discursivos abordaram situagdes do trabalho que interferem na
pratica didatica e parametros que dizem respeito ao seu desenvolvimento e a
transformagdo do objeto de ensino. Embora reconhegamos a existéncia de oito
topicos discursivos, a seguir trataremos dos topicos que nos permitem identificar os
parametros da pratica-referente que diz respeito a transformacéo do objeto de ensino
e do agir didatico.

Os actantes

A respeito do topico actante (professora e alunos), ele é abordado nas
autoconfrontagdes simples em dois aspectos: um referindo-se as intervengdes fisico-

corporais e outro em relacdo as suas intervengdes e suas interagcbes com os outros
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conteudos tematizados. Ele é, portanto, tematizado em dois planos: um considerado

em nossa pesquisa em primeiro nivel e, outro, em segundo nivel.

As situagdes em primeiro nivel ocorrem quando as participantes das ACS1 e
ACS2 discutem a respeito das acgdes fisicas/corporais ou observaveis de todos os
actantes ou acbes disciplinares, no caso do actante aluno. Este primeiro nivel

encontra-se caracterizado por excertos tais como os dois trechos a seguir:

(88)

PE: Uma das coisas que vocé faz sempre né/ vocé esta num tom/ eles
comecgam a participar/ todos de uma vez sé/ai aumenta o barulho/ dai vocé
vem e abaixa seu tom de voz para eles// isso é algo bem caracteristico seu
né?

BA: ((risos)) eu tento fazé-los voltar ao normal/ falar baixinho// (Anexo 7 —
ACS1)

(89)

BEATRIZ: eu dedico uns oito/ uns dez minutos da minha aula/ para organizar
a turma// organizar eles em fila/ colocar todos para dentro/ acalmar eles/
lembrar que eles tém que colocar o material da aula em cima da mesa e tudo
isso// nesse dia foi um pouco mais facil/ porque eles sabiam da sua visita//
quando eu cheguei/ eles estavam mais ou menos mais organizados// (Anexo
8 — ACS2)

No primeiro extrato, PE enfatiza o fato de BA tentar controlar os alunos pela
tonalidade de sua voz. Ja, no segundo, BE enfatiza o que faz a fim de organizar os
alunos para comegar a aula, como, por exemplo, organizar fila, colocar os alunos para

dentro, lembra-los de colocar o material em cima da carteira.

As situagdes que marcamos em segundo nivel, mais profundo e complexo, sdo
as que dizem respeito as acdes ou intervencdes dos actantes em relagao aos outros
topicos tematizados. Serdo nos segmentos que encontram-se essas relagbes que
identificaremos o agir didatico reconfigurado na se¢ao 6.3.

(90)

BABARA: Mas aqui/ eles ja tinham tipo assim mais ou menos eles sabiam
né? As caracteristicas né como era/ a estrutura/ como que é organizada a
histéria em quadrinhos// (Anexo 7 — ACS1)

(91)

BEATRIZ: o entendimento deles na verdade/ eu queria saber se depois de
tudo eles conseguiram entender// esses meninos precisam trabalhar muito a
interpretacao deles// é através disso/ na fala// como muitos ali/ na hora de se
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expressar/ ndo sao tdo bons/ entdo eu utilizo a escrita também/ (Anexo 8 —

ACS2)

No extrato 90, BA refere-se ao actante alunos em relagdo ao conteudo escolar

desenvolvido por ela em uma atividade escolar. E, no extrato 91, BE apresenta sua

intencdo ao desenvolver uma atividade escolar de producédo escrita com os alunos,

justificando-a por compreender a dificuldade de muitos alunos em expressar-se

oralmente.

Em relagdo a esses dois planos, constatamos a existéncia dos seguintes

subtopicos tematizados a respeito dos actantes no interior dos tépicos discursivos

tematizados:

Tabela 29: Subtépicos tematizados sobre os actantes nas autoconfrontagdes simples

Actantes Subtopicos discutidos a respeito de cada | Subtépicos discutidos a respeito
actante ACS1 de cada actante ACS2
Professor- - seu agir corporal (postura, expressdes | seu agir corporal (0 que faz para
participante faciais, timbre de voz, forma de passar as | instalar as ferramentas didaticas)
atividades no quadro) - suas intervengdes na adaptagao e
- suas intervengbes na elaboracgao, implementacao do dispositivo
reformulacao e implementagao do didatico
dispositivo didatico. - seu agir com instrumento:
- seu agir com instrumento: suportes e [suportes e recursos tecnolégicos
ferramentas didaticas utilizadas. - suas estratégias e procedimentos
- suas estratégias e procedimentos em sala | em sala no desenvolvimento das
no desenvolvimento das atividades | atividades escolares e a forma social
escolares e a forma social de trabalho. de trabalho;
- suas exigéncias quanto a postura dos | sua forma de organizagdo dos
alunos turnos de falas entre os alunos
- sua forma de organizagdo dos turnos de
falas entre os alunos
- sua interacdo com os pais
Alunos - sua participacao coletiva e individual - sua participacdo coletiva e
- seus conhecimentos e suas dificuldades individual
- sua postura (forma de se sentarem e sua | - seus conhecimentos e suas
disciplina) dificuldades
- suas especificidades do aluno especial - aspectos (in)disciplinares
- sua organizagao do material escolar - organizagao do material escolar
Pesquisado | -sua presengca na aula interferindo na | sua presenga na aula interferindo na
ra participacéo dos alunos participacéo dos alunos
Professora | -sua fungao _
auxiliar

Fonte: Elaborado pela autora
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Em relagdo ao actante professor, notamos que nas duas autoconfrontacdes
simples, as professoras-participantes aparecem tematizadas em relagdo as
intervengdes fisico-corporal, as intervengdes na elaboracdo e implementacdo do
dispositivo didatico, as intervengbes com o uso de instrumento, as estratégias e
procedimentos realizados em sala no desenvolvimento do conteudo, das atividades

escolares e em relagao a forma social de trabalho, a interagdo com os alunos.

Embora sejam tematizados alguns topicos comuns, no que diz respeito as
intervengdes fisico-corporais, destacamos que enquanto na ACS1 ha uma énfase
para gestos como tonalidade da voz, movimentos fisicos realizados, na ACS2 essas
intervencgdes s&o reconfiguradas nas agbes de BE em relagdo ao fato de montar os

suportes utilizados em aula e sua postura em colocar os alunos para dentro da sala.

Outra diferenca observada por nés € em relacido a intervengao didatica com o
uso de instrumentos: enquanto BA reconfigura o uso de instrumentos como o texto
impresso e a revista de historia em quadrinhos, BE reconfigura o uso de recursos

tecnologicos, valorizando-os.

Sobre o dispositivo didatico, ambas reconfiguram suas intervengdes em
relagao a ele. Entretanto, BA apresenta sua elaboragao e sua reformulagdo durante a

implementacédo e BE apenas adapta um dispositivo ja elaborado em outra situagéo.

Sobre a interagcdo com os alunos, a reconfiguragdo de BA apresenta sua
preocupagao quanto as suas posturas fisicas, além de mostrar seu préprio agir no
momento de regulacédo das intervengdes dos alunos. BE, por sua vez, n&o apresenta
preocupacdo com a postura fisica dos alunos, entretanto, mostra sua intervengao

também no momento de regulacéo das falas dos alunos.

Somente um subtdpico € discutido apenas em uma autoconfrontacdo: o
subtopico “pais”. BA, na ACS1, reconfigura seu agir em relagdo aos pais dos alunos,
reforcando a necessidade dessa interagao.

No que diz respeito aos actantes alunos, eles sdo tematizados de forma
coletiva nas duas autoconfrontagcbes simples, entretanto, na ACS1 ha um destaque
para a presenga do aluno especial em sala de aula, o agir dos outros em relagéo a
ele.
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Em relacdo a pesquisadora, embora as duas professoras observem que sua
presenca influencia no agir dos alunos, BA marca negativamente, ao dizer que os
alunos nao prestavam atengcdo em sua fala e sim observavam a pesquisadora. BE,
entretanto, ndo apresenta a presenga como negativa, apenas destaca o interesse dos
alunos em conhecer a pesquisadora e se sentirem motivados para a leitura de seus

préprios textos.

O actante professora-auxiliar encontra-se tematizado apenas na ACS1 devido
ao fato de ser a turma que apresenta o aluno especial e sua funcdo ser de

acompanhamento aos alunos especiais.

J4a, no que se refere ao topico actantes nas autoconfrontagdes cruzadas, ele
aparece, geralmente, marcado em relagdo aos outros tdpicos, como, por exemplo, a
intervengao de BA em relagdo ao conteudo escolar ou a participagdo dos alunos em
relacdo a forma social de trabalho leitura silenciosa, como podemos observar no
extrato a seguir, em que BA apresenta duas formas sociais de trabalho que tem o
habito de realizar:

(92)

BARBARA: tem/ eu sempre levo esse material impresso/ ai a gente fez a
leitura/ eles leram/ primeiro eu fago a leitura silenciosa/ eles leem s6 com os
olhos/né? depois/ eles fazem a leitura oral/ depois cada um I[&/ ou um

paragrafo/ ou um baldo no caso da histéria em quadrinho né? (Anexo 9 —
ACC1)

Neste caso, identificamos o agir da professora em relagdo ao uso da
ferramenta didatica, referindo-se ao seu habito de trabalhar com material impresso e
ao do aluno em relagdo a sua participagdo nos dois tipos de formas sociais de

trabalho: leitura silenciosa e leitura oral.

BE, na ACC2, também apresenta seu agir em relagdo ao suporte utilizado para
a implementagao do dispositivo didatico.

(93)

BEATRIZ: aqui / na verdade/ foi eu preparando o material/ como a gente néo
tem o laboratério na escola pra deixar esse material ja todo pronto/ entdo a
gente realmente/ a gente perde uns cinco minutos da aula para preparar//
(Anexo 10 — ACC2)
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De um modo geral, os actantes (professora e aluno) sdo tematizados em uma
relagdo direta, como nos exemplos anteriores, ou indireta aos outros topicos.
Consideramos como relacdo indireta situacbes em que as participantes observam
aspectos relacionados ao agir da professora ou dos alunos, de modo geral, como nas

situacoes a seguir:

(94)
BEATRIZ: olha eles ja sabem// qual que é a série?
BARBARA: aqui é terceiro ano. (Anexo 9 — ACC1)

BE emite uma opinido referindo-se ao fato de os alunos saberem a respeito do
conteudo escolar discutido por BA em uma atividade escolar, pedindo, em seguida,

uma informagao a respeito do nivel escolar dos alunos.

Ressaltamos, entretanto, que, embora em sua maioria, os actantes tenham
sido identificados em sua relagdo com os outros tépicos tematizados, identificamos
momentos que o actante aluno foi tematizado sem estar relacionado aos outros
topicos, como, por exemplo, no caso a seguir em que os alunos sdo observados, de
modo geral, em seu agir em relagdo a presenca do aluno especial em sala de aula e

a forma de participagao do aluno especial.

(95)

BARBARA: aqui é o Alex ((nome ficticio)) / ele é aluno especial/ ele tem
multiplas deficiéncias// ele com a professora Flora/ né?

BEATRIZ: e os coleguinhas/ sabendo que o Alex ((nome ficticio)) é
cadeirante/ assim quando ele chega/ eles todos se ajeitam para ele entrar?
BARBARA: todos/ eles se preparam/ sdo receptivos/ solidarios/assim/ mas
eles ndo sao assim aqueles que ai nossa/ € bem natural//

BEATRIZ: normal//

BARBARA: é normal/ para eles/ o Alex é normal//

BEATRIZ: é bem legal//

BARBARA: e o Alex BEATRIZ/ deixa eu te falar/ o Alex é assim/ ele participa
das aulas normalmente// ele participa das aulas normal/ tem participagdes/
quando ele quer falar/ porque ele nao fala/ ai/ ele levanta a méo e se
expressal// mas ele participa assim/ e as atividades ele faz no computador
dele/ mas ele participa sim/ em tudo/ em todas as aulas// (Anexo 9 — ACC1)

Nesse extrato, BA introduz uma explicacdo sobre a presenca do aluno
especial, acompanhado da professora-auxiliar, e BE intervém, buscando

esclarecimento a respeito de sua interagdo com os outros alunos.
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No exemplo a seguir, BE faz uma observacéo a respeito do agir dos alunos em

relagcdo a organizagcdo do material escolar, isto €, colar o “texto impresso” em seus

cadernos, seguida de uma explicacao de BA sobre o que se tem o habito de fazer.

Tomando

autoconfrontagbes cruzadas, constatamos a existéncia dos seguintes subtdpicos

(96)

BEATRIZ: eles ficam doidinhos pra colar antes de fazer a leitura né?

BARBARA: agora eles ja sabem/ primeiro a gente 1&/ depois a gente cola no

caderno// (Anexo 9 — ACC1)

por base essas

reconfiguragdes

dos actantes

tematizados no interior dos topicos discursivos tematizados:

Tabela 30: Subtépicos tematizados sobre os actantes nas autoconfrontagdes cruzadas

Actantes Subtopicos discutidos a respeito dos | Subtopicos discutidos a
actantes na ACC1 respeito dos actantes na ACC2
Professor |-Suas intervengdes na  elaboragdo, | - Suas intervengbes na adaptacao
reformulagao e implementacéo do | e implementacdo do dispositivo
dispositivo didatico; didatico;
-seu agir com o uso de instrumento |-seu agir com instrumento
(suportes e ferramentas didaticas utilizadas); (suportes e recursos
-suas estratégias e procedimentos em sala | tecnoldgicos);
no desenvolvimento dos conteudos e |- suas estratégias e procedimentos
atividades escolares, e forma social de | em sala de aula no
trabalho; desenvolvimento dos conteudos
-sua interagdo com os alunos de modo geral | e atividades escolares, e forma
e com o aluno especial de modo especifico. social de trabalho;
-sua interagdo com os alunos.
Alunos -Sua participagao e seu interesse; - Sua participagao e seu interesse;
-seus conhecimentos e suas dificuldades; -seus conhecimentos e suas
-sua interagdo com o aluno especial. dificuldades.
Pessoas |-Sua ajuda para organizar uma das | - Professora de graduacdo que
externas [ferramentas didaticas que compbe o cedeu os suportes tecnoldgicos
dispositivo didatico. (slides) para a elaboragdo do
dispositivo didatico;
- professor dos alunos na série
anterior.

Fonte: elaborado pela autora

Em relagdo ao actante professor, notamos que nas duas autoconfrontacdes
cruzadas, as professoras-participantes aparecem tematizadas em relacdo as
estratégias e aos procedimentos realizados em sala no desenvolvimento do conteudo,

das atividades escolares e da forma social de trabalho; as intervengdes na
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implementacdo do dispositivo didatico; a interagdo com os alunos; e, ainda, em

relagdo ao agir com instrumento.

As professoras, ainda, reconfiguram suas intervengdes no que diz respeito ao
dispositivo didatico. Na ACC1, a participante BA ¢ identificada em sua intervengdo de

elaboragdo e reformulacdo desse dispositivo; enquanto que BE, na ACC2, é

apresentada na sua intervencao de adaptacao de um dispositivo elaborado por outro.

Em relacdo a intervengdo com instrumento, BE enfatiza o uso de recursos
tecnologicos, o que ndo acontece com BA. A reconfiguracdo desse uso marca a
importancia dada por BE ao uso dos recursos tecnolégicos.

No que diz respeito aos actantes alunos, eles sdo tematizados de forma
coletiva nas duas autoconfrontacdes, entretanto, na ACC1 ha um destaque para a
presenca do aluno especial em sala de aula e para a postura dos outros alunos em

relacao a ele.

O conteudo escolar: o objeto de ensino

No que diz respeito ao tdpico conteudo escolar, ressaltamos que o objeto de
ensino geral “o género textual” foi o conteudo escolhido pelas participantes para o
desenvolvimento da pesquisa por ser considerado por elas como um conteudo
problematico a ser trabalhado. As professoras escolheram, portanto, para as
sequéncias de ensino, os géneros textuais, a fim de mostrar, na sua pratica, como

vem realizando o trabalho com géneros textuais.

Desse modo, as duas professoras apresentam inicialmente nas
autoconfrontagcdes simples e cruzadas o objeto de ensino especifico de suas aulas e
suas motivagdes para a escolha, seguido de um conjunto de explicagbes que
permitem a compreensao a respeito das praticas de leitura desenvolvidas por elas.

Em relagdo ao conteudo escolar desenvolvido na aula, o género escolhido por
BA €& o género textual histéria em quadrinhos, sobre o qual ela trabalha,

primeiramente, as caracteristicas de forma geral, tendo como suportes as revistas de
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histéria em quadrinhos, “os gibis”, e, em seguida e de forma especifica, a
compreensao e interpretagdo de um texto pertencente a este género. BE, por sua vez,
escolheu o género “conto”, embora em momento algum se refira ao exemplar
escolhido como conto, utilizando sempre as nomenclaturas “histéria” ou “historinha”,
trabalhando apenas com aspectos voltados para a leitura e compreensdo do conto

escolhido.

Sobre as motivagdes de escolha das professoras, BA apresenta uma escolha
motivada pela afinidade dos alunos com o género. Constatamos que sua
preocupacdo exibe uma escolha voltada para o contexto afetivo dos alunos,

precisando de sua atestagao.

(97)

PE: mas vocé ja tinha trabalhado antes com eles?

BARBARA: n&o/ n&o//

PE: é pela fase que eles estdo entdo?

BARBARA: porque eles gostam// Deu pra perceber né? (Anexo 7 — ACS1)

BE explica sua escolha do conto Flicts ancorada ao tema do texto que diz
respeito ao preconceito. Sua intencido era fazer com que os alunos interpretassem a
historia adaptando-a para o contexto de vida deles.

(98)

BEATRIZ: ... entdo/ € uma histéria assim bonitinha e tem um final assim/toda/
toda que da para a gente levar para o mundo/ trazer para o dia a dia deles da
escola/ (Anexo 8 - ACS2)

(99)

BEATRIZ: .... e eu achei interessante porque essa turminha é do sexto ano e
eles/ eles assim meio na brincadeira/ eu falo que é brincadeira/ porque as
vezes nao é naquela maldade/ eles afastam pessoas diferentes de perto
deles// eles afastam e falam ainda né?/ Eles ainda falam assim ai esse fulano
€ gordo/ esse fulano € magro demais// entao/ eles mesmos ja sdo assim/ sé
que nao é na maldade/ (Anexo 8 - ACS2)

Esses dois extratos foram extraidos do turno de fala de BE em que ela
apresenta a histéria do conto. BE considera uma historia “bonitinha” e que pode ser
utilizada para discutir questdes referentes ao cotidiano dos alunos. A escolha de BE
indica a selecao de textos que sirvam para a modificacdo de comportamento. As duas
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motivagdes reconfiguradas pelas professoras aparecem como propostas nos PCNLP

(tanto do primeiro quanto do terceiro ciclo).

Sobre o conteudo escolar especifico de sua aula, BA apresenta-o sempre em
sua relagdo com o género textual escolhido. Conforme podemos constatar em nossas
analises das sequéncias de ensino, BA implementa um dispositivo didatico voltado
para a leitura, iniciando com uma contextualizagao geral do género na qual ela discute
algumas de suas caracteristicas: tipos de balbes, finalidade, emprego de linguagem
verbal e ndo verbal;, em seguida, ela apresenta um exemplar da histéria em
quadrinhos sobre o qual faz uma interpretagcdo oral e escrita com os alunos.
Entretanto, ao reconfigurar esses paradmetros em suas verbalizagdes, ela o apresenta
de forma compartimentalizada, como, por exemplo, ao apresentar a interpretacéo oral
realizada, o conteudo interpretado ndo se encontra explicitado em detalhes em sua

verbalizacao.

BA retoma as atividades escolares em que discutiu com os alunos os
conteudos escolares: finalidade de leitura das HQs, linguagem verbal e ndo verbal, os
tipos de baldes, a ortografia (o uso do L e do U).

Em relacdo a finalidade das HQs, BA a retoma apenas na ACS1 “BARBARA:
aqui/ Carla o que eu queria era que eles/ é::/ falassem a finalidade da histéria em
quadrinhos”

No que tange ao conteudo linguagem verbal e ndo verbal, BA o retoma na
ACS1 e ACCH1, conforme podemos constatar nos extratos a seguir : “BARBARA: Ai
eu trabalhei a parte do texto verbal/ e o ndo verbal// ” (Anexo 7 - ACS1) e “E eu tinha
trabalhado uma aula atras // ndo é bem quadrinho/ mas é uma linguagem nao
verbal” (Anexo 9 — ACC1). Esses segmentos ser&o discutidos na reconfiguragao do
gesto de criacdo de memodria didatica.

Ao referir-se ao conteudo escolar “balées nas HQs”, BA o retoma na ACS1
como algo que poderia ter sido trabalhado de outra maneira:
(100)

BARBARA: Aqui/ Carla/ eu acho que ali eu poderia ter trabalhado assim os
diferentes tipos de baldes da histéria// (Anexo 7- ACS1)
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Esse extrato sera retomado ao discutirmos os gestos de implementagdo do
dispositivo didatico.

Esse mesmo conteudo foi retomado também na ACC1. Nesse caso ele é
evocado em funcdo da participagado dos alunos, conforme podemos observar nos dois

extratos a seguir:

(101)
BEATRIZ: eles falaram que é escrito a mao?
BARBARA: baldo/ que as falas estao nos baldes né? (Anexo 9 — ACC1)

(102)

BEATRIZ: ((risos)) € quando o personagem ta falando ((pausa)) quem estava
com material/ eles viam/né/ entdo eles comentavam mais as suas perguntas/
né? (Anexo 9 — ACC1)

Em 101, o conteudo escolar relacionado a funcdo dos balbes € evocado
apenas porque BE ndo compreende a fala dos alunos observados na pratica-
referente, conforme podemos observar no extrato da sinopse da ACC1. Em resposta,

BA pronuncia a palavra correta “baldo” e reformula dizendo que as falas dos
personagens estdo nos baldes. Ja em 102, o conteudo é evocado por meio da
repeticdo da fala dos alunos feita por BE na ACC1, conforme marcado em negrito,
quando os alunos falam a respeito da fungcdo dos baldes na histéria em quadrinhos.
Nestes dois casos, o conteudo escolar é referendado em fungdo da fala dos alunos,

mas nao é discutido pelas professoras.

BA também retoma um conteudo escolar trabalhado em aula voltado para as
questdes ortograficas: o uso do “L” e do “U” “BARBARA: nessa parte aqui/ eu
trabalhei o u e o I/ a questdo do menino que escreveu mingau com l// 7 (ACS1) e
‘nessa parte aqui eu estava explicando o L e o U /né/ eles trocam até hoje essas
duas vogais// é o som//” (ACC1)

BA focaliza as questdes ortograficas pautadas em erros na escrita dos alunos a
respeito do nome dos personagens da historia em quadrinhos. Observamos que ao
realizar a intervencdo didatica sobre esse aspecto recuperando dificuldades dos
alunos, BA reconfigura o gesto didatico de regulagcdo a ser discutido ainda nesse

mesmo capitulo.
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Além desta forma de retomar o conteudo especifico a aula, ela também retoma
de forma geral, ao referir-se aos aspectos explorados na HQ.

(103)

BARBARA: mas aqui/ eles ja tinham tipo assim mais ou menos eles sabiam né? as
caracteristicas/ né como como era/ a estrutura/ como que é organizada a historia
em quadrinhos// (Anexo 7 — ACS1)

BA apresenta o que estava sendo realizado, mostrando o que os alunos ja
sabiam, visto que suas respostas correspondiam ao que ela esperava. Esse mesmo
contetdo escolar apresentado de forma geral é retomado na ACC1: “BARBARA: ... a
gente fez a apresentacdo/ como sdo organizados”. Nesse trecho BA explica sobre o
que fez no inicio da aula, o que nos permite inferir o conteudo que diz respeito a

estrutura do género textual histéria em quadrinhos.

Nos trechos a seguir, novamente BA evoca o conteudo escolar de forma geral:

(104)

BARBARA: sim/ sobre a histéria/ foram de interpretacdo do texto// eu ndo
trabalhei / nesse dia/ a estrutura do texto/ sé oralmente/ e/ mas nos
outros dias/ fui trabalhando mais dias a histéria em quadrinho// (Anexo 9 —
ACC1)

Em 104, BA informa apenas que trabalhou com a estrutura oral, ndo

distinguindo, entretanto, que elementos da estrutura foram trabalhados.

Notamos que, de modo geral, os conteudos escolares sao retomados
parcialmente, por BA e suas interlocutoras ndo contribuiram para uma discussao
aprofundada, isto €, uma discussao que possibilitasse refletir sobre a importancia do
conteudo escolar escolhido para a fase dos alunos ou sobre outras possibilidades de

desenvolvimento desse mesmo conteudo.

Em relagcédo ao conteudo escolar, BE o apresenta narrando para PE, na ACS2,
e para BA, a ACC2, o conteudo do conto Flicts e do filme sobre o autor do conto.

(105)

BEATRIZ: ... Entdo é uma histéria de que?/ € uma histéria de Flicts / um
personagem da histéria de Ziraldo/ que conta a histdéria de uma cor/ e essa
cor/ ela fica sem rumo/ sem localizagao//( ...) (Anexo 8 — ACS2)
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(106)

BEATRIZ: entdo a historinha vai rolar ai/ vou te explicar// a historinha do Flicts
€ a histéria de uma cor que nao existia//né ai/ todas as outras cores o
rejeitavam// o amarelo/ o azul/ dai(...) (Anexo 10 — ACC2)

(107)

BEATRIZ: eles chegam a um determinado nivel que eu queria que eles
chegassem né?//porque até entdo na verdade/ eu queria chegar com eles
no bullying né? que estd sempre trabalhando na escola/ sobre as
discriminagdes e tudo e ai/ também/ apresentar para eles/ o autor o
Ziraldo// (Anexo 10 — ACC2)

Esses trés extratos, 105, 106 e 107 referem-se a explicacdo de BE sobre o
conteudo do conto para suas interlocutoras. Eles serdo retomados posteriormente
ainda nesse capitulo ao discutirmos o gesto didatico de implementagao do dispositivo
reconfigurado pelas professoras.

BE narra a historia do conto e em seguida explica o que buscou explorar com
os alunos: a interpretagcdo em relagdo a tematica do preconceito. Primeiramente, ela
discute o conteudo explicito no texto, realizando a compreensao da histéria, e, em
seguida, ela discute o conteudo voltado para as experiéncias do cotidiano dos alunos,

comparando quem seria o personagem Flicts no mundo.

BE explica, nas duas autoconfrontagdes, o conteudo tematico do conto

escolhido e o seu tema geral abordado e interpretado “o preconceito”.

Observamos que, no extrato 106, BE explica para BA o enredo da historia
Flicts, para, em seguida, apresentar o conteudo explorado por ela na interpretagéo do

conto, como o bullying e a discriminagéo.

Outro conteudo escolar discutido por BE refere-se ao autor do conto e o que
ele diz a respeito da leitura. Em relacdo a apresentacdo do autor, BE explica o
conteudo do video

(108)

BEATRIZ: ... eles vao ver o Ziraldo falando com eles/ que é um video que eu
tenho/ que eu peguei com a mesma professora é o Ziraldo falando com os
alunos mesmo/ a maneira que ele conversa/ é para eles mesmo// conta para
eles dos livros que ja escreveu/ conta dos favoritos dele/ conta como é
escrever um livro/ como é o dia a dia de um escritor (...)// (Anexo 8 — ACS2)
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(109)

BEATRIZ : ... levei um video do autor se apresentando né? video que eu
peguei com a mesma professora / do autor se apresentando// o Ziraldo se
apresenta para as criancas// ele fala para as criangas// ai/ eu levei esse video
para eles/ o Ziraldo conta de todas suas obras/ ele apresenta todas as suas
obras para os meninos e:: fala da obra Flicts// (Anexo 10 — ACC2)

Nos dois extratos anteriores, BE apresenta de modo geral o conteudo do filme
e, em seguida, retoma outro assunto discutido pelo autor e que ela discute com os

alunos em sala: a importancia de leitura.

(110)

BEATRIZ: durante a entrevista/ o Ziraldo afirma assim que diversas vezes/
que ler é mais importante do que estudar// ao final do video eu pergunto para
eles porque que Ziraldo fala isso? (ACS2)

Observamos que, nos trés casos, BE reconfigura a atividade escolar de

discussao a respeito do que o autor verbaliza no filme.

De modo geral, BE retoma a discussao de contextualizagdo antes do texto,
apresenta o conteudo do conto explicando a historia e a interpretagdo que busca que
os alunos fagam, apresenta também o autor e a discussdo que fez com os alunos

sobre o tema “a importéncia da leitura”.

As ferramentas e os dispositivos didaticos

As duas professoras retomam indiretamente os dispositivos didaticos
implementados. Embora nao utilizem o termo dispositivo didatico, elas se referem a
eles ao discutirem a respeito das ferramentas didaticas que utilizam: os suportes e as
atividades escolares desenvolvidas. Em relagdo as atividades escolares, elas

encontram-se interligadas aos conteudos escolares.

Ao discutirem a respeito do dispositivo didatico, as professoras-participantes
sempre o fazem indicando suas intervencdes didaticas para a implementacdo do

dispositivo e a participacédo dos alunos durante a implementacgéao.
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BA apresenta, em relagao ao dispositivo implementado, os suportes utilizados
— HQ da turma da Ménica impressa e as atividades escolares (trés). Ao apresentar o
dispositivo implementado, ela retoma os problemas iniciais quanto a implementacio

do dispositivo planejado.

(111)

BARBARA: aqui/ Carla/ quando eu planejei minha/esta aula/ quando eu pedi
para eles trazerem os gibis/ entdo no primeiro momento era assim/ eu tinha
planejado/né? (...) € s6 que ndo deu certo/ (...) porque nem todos trouxeram/
eu acho que foi numa segunda-feira esta aula// (Anexo 9 — ACC1)

(112)

BARBARA: nao// eu tinha/ no inicio/ eu preparei assim/ para eles trazerem
varios gibis//

BEATRIZ: os deles?

BARBARA: uhrum// os gibis deles/ mas nao deu muito certo porque eles néo
trouxeram// nem todos trouxeram// (Anexo 9 — ACC1)

Nesses dois extratos identificamos os problemas de BA para a implementacao
do dispositivo planejado que sera também discutido ao tratarmos sobre o gesto de

planejamento.

BA também retoma o plano global do dispositivo apresentando o percurso
realizado: discussdo oral, leitura, interpretacdo oral e escrita da HQ da Turma da
Mbnica. Em relagdo as atividades escolares desenvolvidas na SE1, BA retoma
apenas trés : atv2 (funcdo e tipos de baldes), atv3 (finalidade da histéria em
quadrinhos), atv6 (linguagem verbal e n&o verbal), conforme constatamos ao

apresentarmos os conteudos escolares retomados na subsecao anterior.

BE, nas ACS2 e ACC2, também discute a respeito do dispositivo implementado
ao apresentar as ferramentas didaticas que o constitui: os suportes tecnolégicos e as
atividades escolares.

Ao apresentar o dispositivo implementado, ela enfatiza o uso das ferramentas
tecnologicas e descreve as etapas do dispositivo implementado. Em relagdo as
ferramentas, ela retoma o uso dos slides em que o conto Flicts é apresentado aos

alunos, o video sobre o autor e as atividades escolares de leitura, compreensao e
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interpretacédo oral e a interpretacédo escrita (a produgao do texto escrito) que seréo
discutidos na subsecéo 6.3.3.

Em sua reconfiguragdo do conteudo, BE ainda apresenta também as atividades
escolares que o constituem: a leitura do texto pela professora, reconfigurado quando
BE apresenta o conteudo escolar desenvolvido, “‘BEATRIZ.... eu fiz a leitura... Entdo/
quando eu finalizo a historia/ eles ficam/nossa/”, a atividade de interpretagcdo oral,
marcado por BE como conversa ‘BEATRIZ: é interessante aqui/ porque estou
chamando eles para a conversa”, a atividade de assistir ao filme “eu também
apresento para eles um video do Ziraldo”; e a atividade de producéo escrita, marcada
quando BE explica qual a proposta da atividade “eu passo a proposta para eles de
atividade// qual a proposta de atividade? eles vdo sentar e vdo escrever para eles/ o
que/ no mundo/ é Flicts?”

As formas sociais de trabalho

Sobre o tépico formas sociais de trabalho, as duas professoras, nas
autoconfrontagdes as reconfiguram em relacdo ao desenvolvimento das atividades
escolares e ao uso das ferramentas didaticas, apresentando atividades escolares
realizadas por meio de discussao oral, através do par “pergunta-resposta”, em que as
professoras realizam perguntas a respeito das caracteristicas do género (BA) e dos
dois textos estudados nas aulas (BA e BE) e os alunos respondem individual e
coletivamente. S&o individuais pelo fato de os alunos responderem individualmente as
perguntas das professoras e coletivas por serem respostas que vao se apresentando

sucessivamente uma apos a outra, possibilitando uma reflexao coletiva.

Em relacdo a essa forma social, na ACS1, BA a apresenta intercalada as
atividades, demonstrando preocupagao em relacdo a participacdo dos alunos,
conforme podemos constatar com os dois extratos a seguir “BARBARA: quando
eles/vocé viu a forma como que eles falam// assim/ tipo/ da a impressao de uma aula

baguncada?” ou,
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(113)

BARBARA: mas/ também tem uma coisa boa que eles participam/eles tem
que ter a oportunidade de se expressarem/ de colocar/ depois eles se
acalmam e produzem né? Mas tem que deixar eles// (Anexo 7 — ACS1)

Na ACS2, BE retoma essa forma social como debate e como dificil de se
realizar, mas importante. Mesmo neste caso € uma interagdo entre professora e
alunos em um jogo de perguntas e respostas em que BE pergunta e os alunos
respondem.

(114)

BEATRIZ: (...) € bem assim/ quando vocé traz aluno para debate/ tem que/
tem que ter paciéncia para isso// porque vocé esta ali explicando/ eles

querem falar todos ao mesmo tempo// (Anexo 8 — ACS2)

BA e BE, nas autoconfrontacbes cruzadas, apresentam essa forma social ao
retomarem a discussao oral de contextualizagdo do género (ACC1) ou do conteudo
(ACC2)

(115)

BEATRIZ : ai eu acho engragado que quando eu induzi eles a conhecer as
cores antes de ler/ eles foram me falando de varias cores// (Anexo 10 —
ACC2)

(116)

BARBARA: E ai é toda aquela parte de deixar eles falarem// vocé vai
questionando/ ai eu vou questionando/ vou direcionando/ e eles vao
trazendo/expondo aquilo que eles conhecem/ aquilo que eles ja sabem/ que
ai era a histéria em quadrinho// (Anexo 9 — ACC1)

Nos dois extratos supracitados, as duas professoras retomam as atividades
iniciais apresentando o par pergunta-resposta diferenciadamente, BA, no extrato 116,
explica o que foi fazendo “questionando, direcionando” e BE com uma opinido “acho
engracado” e considerando-a como uma forma de indugao.

Notamos que, tanto nas autoconfrontacdes simples quanto nas cruzadas, nao
ha uma reflexdo em relacdo as questdes realizadas, o que, retomando Erickson
(1986), pode ser devido ao fato de essa forma fazer parte do cotidiano das aulas e,

por ser familiar, torna-se invisivel. Em nossa pesquisa, apds realizada a analise das
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sequéncias de ensino que nos possibilitou perceber a centralidade dessa forma social
de trabalho no desenvolvimento da pratica de leitura desenvolvida, verificarmos que
as retomadas nas autoconfrontagcdes nao permitiram uma reflexdo mais aprofundada,
constatamos a necessidade de, em contextos de formagdo em que usemos o método
aqui implementado e analisado, ampliar as formas de intervencdes dos pesquisadores
e formadores. Reconhecemos que a possibilidade de ampliagdo da-se a partir de uma
analise a priori das situacdes a serem escolhidas para serem discutidas pelo coletivo
de trabalho ou participantes da formacao.

Além dessa forma social de trabalho, as professoras retomam também outras
formas: a leitura silenciosa e individual (BA), a leitura em voz alta pela professora
(BE), atividades escolares escritas individuais.

Em relagdo a forma social leitura silenciosa e individual, BA a tematiza
reforcando, de um lado, a necessidade de realizar uma leitura silenciosa, a fim de que
os alunos se preparem para uma leitura em voz alta para a sala. E em relacéo a
leitura em voz alta pela professora, BE a apresenta como uma forma de chamar a
atencdo dos alunos. E uma forma social de trabalho equivalente a aula “expositiva”: a
professora faz a leitura e os alunos acompanham passivamente, como podemos
observar pela reconfiguragdo de BE: “eles vdo estar visualizando uma historia//” e
“eles realmente ficaram ouvindo a historia/ em siléncio/ eles ficaram/ como eu falo/
bem atuantes/ concentrados na historia”. BE considera o fato de os alunos ficarem em

siléncio, visualizando a histéria, como se estivessem atuantes.

Conforme apresentamos na analise das sequéncias de ensino, essas duas
formas sociais de trabalho aparecem nos PCNLPs, mas ndo configuram como sendo
a unica forma social de trabalho a ser desenvolvida.

A forma social de trabalho atividade escrita individual € retomada por BE, na
ACS2, “entdo agora a aula transcorre mais ou menos assim/ com cada um produzindo
seu texto/ vindo tirar duvidas comigo/”. BE se refere ao momento em que os alunos

produzem individualmente seu texto escrito.



296

6.2.2.3 Sintese

Na identificagcdo dos conteudos tematizados nas quatro autoconfrontagcbes que
reconfiguram as intervencbes das professoras na pratica-referente, detectamos, de
uma parte, a presenca de conteudos abordados pelas participantes com
caracteristicas semelhantes, o que nos permitiu a organizagdo de quatro topicos
discursivos tematicos a partir dos temas discutidos em todas as autoconfrontagdes:
actantes, conteudo escolar, ferramentas e dispositivos didaticos e forma social de
trabalho. De outra parte, distinguimos conteudos tematizados apenas as
autoconfrontagcdes simples: abertura e fechamento das autoconfrontagées,
instrumento de coleta de dados, instrumento de apoio pedagogico e objetos externos

a aula.

Quatro topicos sao encontrados em todas as autoconfrontacdes: actantes,

conteudo escolar, ferramentas e dispositivo didatico, formas sociais de trabalho.

No que diz respeito a regularidade desses topicos nas quatro
autoconfrontagdes, atribuimos a responsabilidade aos comandos recebidos pelas
professoras. O primeiro, para as autoconfrontagdes simples, o comando foi o de
observar de modo global os aspectos de suas aulas que julgassem relevantes para
serem discutidos nas situacdes de autoconfrontacdes e, de modo mais especifico, os
aspectos que envolvessem o objeto de ensino escolhido por elas para serem
desenvolvidos em aula, os impedimentos de trabalho com esse objeto, suas agdes e
acdes dos alunos. Esse comando teve como finalidade possibilitar a verificacdo sobre
0 que emerge da observagdo do professor em relagdo a sua propria pratica. O
segundo comando, para as autoconfrontagbes cruzadas, foi o de discutirem os

mesmos segmentos selecionados nas autoconfrontagdes simples.

Desse modo, identificamos a existéncia de alguns pontos comuns discutidos
nas ACS1 e ACS2, referentes a questdo da pratica docente, no geral, e da pratica
didatica, em especifico. Em relacio a isso, os turnos das autoconfrontagées cruzadas
referem-se mais a pratica didatica, em especifico, do que a pratica docente, no geral.
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6.3 O agir didatico reconfigurado nas autoconfrontagoes

Ao identificarmos os conteudos tematizados nas autoconfrontacgdes,
distinguimos conteudos que dizem respeito ao trabalho docente de modo geral (como,
por exemplo, manter a disciplina em sala de aula, trabalho da professora-auxiliar,
programa de assisténcia aos alunos especiais) e outros mais especificos ao processo
de ensino-aprendizagem de um conteudo escolar ou de um objeto de ensino a ser
apreendido (como, por exemplo, escolher as atividades escolares, processo de
implementacdo do dispositivo didatico). Desse modo, seguindo os estudos de
Machado (2004 e 2009), reconhecemos que na atividade docente os professores
desempenham diferentes tarefas, conforme apresentamos no capitulo Il, entre elas,
tarefas estritamente didaticas que dizem respeito, portanto, a pratica didatica.

Quanto a essa pratica, as professoras-participantes realizaram diferentes
intervengdes didaticas, visando ao ensino-aprendizagem dos alunos e a
transformagdo do objeto de ensino conforme constatamos em nossas analises
apresentadas nos capitulos IV e V. Essas intervengbes dizem respeito aos gestos
didaticos fundamentais e especificos que, consequentemente, constituem o agir

didatico.

Nesta subsecédo, discutiremos as intervengdes que foram reconfiguradas pelas
duas professoras sobre o seu agir didatico. Tendo como referéncias as sequéncias de
ensino, SE1 e SE2, as professoras reconfiguraram intervengdes que realizaram antes,
durante e apds a pratica-referente e também o que elas tém o habito de realizar em
outras praticas de trabalho com o género textual (leitura ou escrita).

Identificamos, reconfigurados nas autoconfrontagcées, os gestos didaticos
fundamentais e especificos e as intervengdes que se referem a pratica-referente ou
as experiéncias das professoras que se referiram a alguma outra pratica de ensino

sobre o trabalho com o género textual, a leitura e a escrita.

Os gestos didaticos especificos que antecedem as sequéncias de ensino dizem
respeito ao gesto de planejamento. As intervengbes que ocorrem durante a pratica
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dizem respeito aos gestos didaticos de implementagcédo do dispositivo, de criagdo de
memoria didatica e de regulagao. As intervengdes didaticas que se referem a outras
situagbes dizem respeito ao planejamento, a criacdo de memodria didatica, aos
dispositivos didaticos.

6.3.1 Gesto didatico de planejamento

O gesto didatico de planejamento e as modalidades de intervencgoes,
identificados de modo parcial na analise das sequéncias de ensino, foram
reconfigurados nas verbalizagdes de BA na ACS1 e na ACCA1.

Consideramos o gesto de planejamento como um gesto didatico fundamental
que antecede aos outros gestos didaticos, mas que exerce influéncia sobre eles. O
ato de planejar, considerado nas pesquisas do grupo ALTER como um modo de agir
cognitivo que integra o agir docente de modo geral, pode ser realizado de diferentes
formas em diferentes momentos e como observadores externos ndo saberemos os
processos cognitivos que os operacionalizam, entretanto, pelas ag¢des linguageiras
(oral ou escrita) podemos identifica-lo.

O planejamento é o primeiro momento em que um objeto de ensino passa pela
primeira “transformacao”. O professor, ao planejar, faz a primeira focalizagdo das
dimensdes a serem privilegiadas do objeto na pratica didatica que pretende realizar.
Nossos dados nos revelam as agdes especificas das professoras ao planejarem as
sequéncias de ensino e também os limites que esse planejamento pode ter, isto €, os
imprevistos que podem ocorrer nas situagdes imediatas ou praticas efetivas, durante
a formagdo em sala de aula e que, consequentemente, podem transformar o

planejamento realizado.

Ressaltamos que as situagcbes de imprevistos podem, dependendo das
intervengdes didaticas realizadas nessa situacdo, tornar-se um veiculo para a
formacédo dos aprendizes e a0 mesmo tempo servir como experiéncias para serem
consideradas em planejamentos futuros, como foi o caso da situagao vivida por BA na
implementacgéo do dispositivo didatico, conforme veremos ainda neste capitulo.
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Ao tratarmos da nocédo de gesto de planejamento, estamos, primeiramente,
considerando que ele antecede a sequéncia de ensino, mas que deve, sobretudo, ser
realizado levando em consideragao os alunos (nivel/ano), os conhecimentos que eles
ja possuem a respeito do objeto a ser ensinado e os saberes ja existentes nos pre-
construidos a respeito desse objeto de ensino.

Ao consideramos o ato de planejar como um gesto didatico ndo estamos
considerando-o como um script rigido que impede o professor de perceber ou ouvir o
aluno em sala de aula, mas sim como uma base para o desenvolvimento de

intervengdes planejadas previamente.

Esse gesto diz respeito aos projetos planejados e previstos para serem
realizados. Ele foi identificado nas verbalizagbes que indicaram uma situagéo
planejada que foi realizada ou ndo na pratica-referente ou uma situagcéo planejada
para ser realizada apos a pratica-referente, dando-lhe continuidade.

BA reconfigura esse gesto didatico em trés situagdes distintas: uma primeira
em que ela apresenta o planejamento feito para o desenvolvimento da aula, mas que
nao foi realizado; a segunda em que ela apresenta um planejamento realizado dando
continuidade a pratica-referente discutida na autoconfrontacéo, e uma terceira em que
ela nos informa sobre o que tem para ser realizado posterior a autoconfrontacéo,
associado a pratica-referente. Portanto, tendo como eixo temporal a pratica-referente,
BA expbe o que planejou para a sua realizagdo; o que fez depois dessa pratica,
antecedendo a autoconfrontacdo; e o que fara apds a autoconfrontagdo, dando

continuidade a mesma pratica-referente.

Em relagdo ao planejamento antecedendo a pratica-referente,

(117)

BARBARA: aqui/ Carla/ quando eu planejei minha aula/ quando eu pedi para
eles trazerem os gibis/ entdo no primeiro momento era assim/ eu tinha
planejado/ né?

PE: hurum

BARBARA: que cada um trouxesse seu gibi/ ai a gente ia pro fundo da sala
deixaria um espaco ((professora faz gesto com os bragos indicando a
extensdo do espaco))/ sentaria e faria um momento de leitura daqueles gibis
e depois a gente eles iam trocar ideias com os colegas e contar /eu ia fazer
interagir assim / eu tinha planejado a aula para ser assim/ sabe//

PE: interessante

BARBARA: é s6 que ndo deu certo// (Anexo 7 — ACS1)



300

(118)

BARBARA: n3o// eu tinha/ no inicio/ eu preparei assim/ para eles trazerem
varios gibis//

BEATRIZ: os deles?

BARBARA: uhrum// os gibis deles/ mas nao deu muito certo porque eles néo
trouxeram// nem todos trouxeram// ai/ num primeiro momento/ a gente ia
fazer uma trocal// eles trocariam os gibis deles um ia ler o do outro/ aquela
coisa toda/ mas como nado deu certo// eu improvisei / porque poucos
trouxeram// (Anexo 9 — ACCA1)

Nesses dois extratos, BA explica o que havia planejado para iniciar a aula a
fim de introduzir o objeto de ensino género textual HQ. Ela reconfigura o gesto de
planejar ao afirmar o que fez inicialmente na elaboragdo do dispositivo, por meio de
verbos no pretérito perfeito e imperfeito, respectivamente, “eu planejei” e “eu tinha

planejado”, extrato 113, e “eu preparei”, extrato 114.

Ao retomar o que havia planejado, BA descreve, por meio das intervengbes
didaticas previstas, o procedimento que seria seguido por ela e pelos alunos na
implementagdo do dispositivo. Observamos que BA marca as ag¢des néao realizadas
pelo uso dos verbos no pretérito imperfeito e futuro do pretérito indicando o que se
pretendia fazer “a gente ia”, “deixaria”, “sentaria”, “faria”, “a gente eles iam”, “eu ia
fazer...” (ACS1) e “a gente ia fazer a troca”, “eles trocariam” e “ia ler” (ACC1). Esse
uso mostra um planejamento nao realizado na pratica, ao mesmo tempo em que nos
permite perceber, no agir didatico de BA, uma outra possibilidade de transformacgéao
do objeto de ensino em objeto ensinado: os alunos realizariam leitura de diferentes
gibis e discutiriam entre eles, como podemos notar no extrato (113), “eles iam trocar
ideias e contar eu ia fazer interagir assim”, o que segundo Zanotto (no prelo) pode
permitir uma pratica de leitura reflexiva e compartilhada, ampliando o poder de agir

dos alunos.

Observamos que linguisticamente esse gesto foi reconfigurado em segmento
de discurso relato interativo, marcado pelo déitico pessoal indicando o enunciador
‘eu”, os tempos do pretérito perfeito, pretérito imperfeito, pretérito imperfeito do
subjuntivo e futuro do pretérito, marcando uma temporalidade em disjungdo ao

momento de producdo. Ao relatar o fato ocorrido anteriormente a pratica-referente em
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segmento de discurso interativo, identificamos uma forma de dizer o gesto de

planejamento por meio da figura de agao evento passado (BULEA, 2010).

A situacao imprevista que provoca a nao realizagao da proposta inicial mostra o
gesto didatico de planejamento como um gesto cujas intervengdes previstas podem
nao se constituir como intervengdes didaticas efetivadas dependendo do contexto,
como pudemos identificar em relacdo a BA. Esse fato nos remete a nossa
conceptualitagdo desse gesto que antecede aos outros gestos e serve como um
norteador para as agdes, mas nao como um script imutavel. Observamos em BA, que
0 gesto de planejamento contribui para que ela transforme as situagdes de

imprevistos ocorridas em sala de aula em situagdes de ensino-aprendizagem.

Ao realizar o planejamento, BA elabora um dispositivo com aportes dos alunos.
O fato de os alunos n&o contribuirem com as revistas de HQs, impede BA de
implementar o dispositivo planejado.

(119)

BARBARA: é s6 que ndo deu certo//

PE: e por que nao deu certo?

BARBARA: porque nem todos trouxeram/ eu acho que foi numa segunda-
feira esta aula//

PE: é acho que foi numa segunda-feira//

BARBARA: entdo/ geralmente na segunda-feira vocé nao precisa pedir nada
na sexta porque na segunda ndo vem// eu sempre/ nem tarefa nido dou na
sexta/ porque eles nado fazem// é para descansar// entdo procuro pedir na
terca até sexta// e eles ndo trouxeram os gibis/ foram poucos/ né? (Anexo 7
- ACS1)

BA recorre também a memdéria de experiéncia profissional, buscando justificar

o fato de seu planejamento nao ser realizado.

No extrato, BA reconfigura as deficiéncias do método, mostrando que sabia
sobre a probabilidade dos impedimentos ocorrerem. Ao justificar o fato de seu
planejamento ndo ser realizado, a professora recorre a memoéria de experiéncia
profissional, ao relatar o seu habito de ndo pedir “nada” nem “tarefa” para fazerem
para a segunda-feira, 0 que a nosso ver apresenta uma incoeréncia em sua

intervencao, isto €, entre o que ela ja sabia e o que ela permitiu acontecer em aula.
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Observamos que BA, ao reconfigurar o gesto de planejamento e o motivo que
impediu a realizagdo do planejado, tem percepgdo da problematica, mas nao a
antecipa, a fim de possibilitar a realizagdo efetiva do que foi planejado para a aula:
realizar com os alunos a leitura e a discussao sobre as histérias em quadrinhos das

revistas e a observagao das especificidades do género HQ.

Verificamos nesse caso a relagdo entre o trabalho planejado e o realizado, o
que para alguns teoricos (CLOT 2006; MACHADO, 2004; 2009; 2010) seria o real do
trabalho (o que poderia ter sido feito e ndo foi, gerando conflito para o trabalhador).
Em nosso caso, verificamos ainda uma nova situagéo: o que foi planejado e nao foi
realizado devido a um imprevisto ja reconhecido pela professora como possivel de
acontecer, mas que nao foi antecipado por ela a fim de evitar o primeiro obstaculo de
realizacdo do planejamento.

Identificamos o apelo a memoria profissional em segmento de discurso
interativo e, em momento, em que BA retoma o que tem o habito de fazer por meio da
figura de acédo experiéncia marcada linguisticamente pelo uso do advérbio sempre
indicando frequéncia, déitico pessoal indicando o enunciador e o uso do presente do

indicativo genérico “eu sempre nem tarefa ndo dou na sexta”.

Reconhecemos que BA recorreu a uma memoria profissional ao retomar uma
intervencao que tem o habito de realizar por meio da figura de agao experiéncia. Mas
embora a professora tenha recorrido a essa memoria, ela o fez apenas para justificar

um fato ocorrido na pratica-referente e ndo a utilizou ao planejar o dispositivo.

Em relagdo a esse fator, acreditamos que um possivel uso da ancoragem em
memoria profissional, em contexto de formacgao continuada que parta dos problemas
locais, serviria para a elaboragdo de estratégias a serem desenvolvidas
antecipadamente pelos professores, a fim de melhor planejarem seus dispositivos ou
atividades escolares adaptadas as situagdes concretas de suas praticas.

Ressaltamos que, mesmo que BA soubesse da probabilidade de néo
realizagado buscou construir o dispositivo com a participagao dos alunos, o que mostra

em seu agir didatico uma abordagem que considera os alunos como coconstrutores.
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Vale destacar que, mesmo planejando, nossas agdes poderdo ndo ser como o
planejado, em especial, quando nossas ag¢des dependem também das agdes do
“outro” ou “outrem” (MACHADO, 2007) como € o caso do trabalho do professor,
entretanto, a elaboragdo de procedimentos sdo sempre necessarios quando se visa a
uma progresséo de aprendizagens.

Em relacdo a praticas de leituras, por exemplo, mesmo que sejam leituras
livres para despertar o prazer para a leitura, o gesto de planejamento e o apelo a
memoria profissional devem estar presentes, como por exemplo, a escolha da aula
(que dia?), a escolha das obras (professor ou alunos?), etc. Em relagdo ao dispositivo
metodoldgico que implementamos em nossa pesquisa, poderiamos falar em uma
partiiha de memoaria profissional em contextos de formagéo continuada, podendo ser
possibilitada pelas autoconfrontagdes cruzadas e o coletivo de trabalho.

De um modo geral, BA apresenta um dispositivo elaborado anteriormente tendo
em consideragao o nivel de aprendizagem dos alunos e podendo ser construido com
as suas intervengodes. Entretanto, mostra também as deficiéncias desse método, visto
que, ao contar com a participagdo dos alunos para a construcido do dispositivo
didatico, o planejado podera sempre contar com imprevistos e, nesse caso, outra
forma de dar continuidade seria se preparar ancorando-se em memoria de
experiéncia profissional. Remarcamos que é impossivel prever todas as situagcdes que
podem vir a ocorrer em sala de aula, entretanto, em alguns casos € possivel recorrer

a memoria de experiéncias a fim de contribuir com nosso planejamento.

Essas duas situagbes de reconfiguragdes explicitas ocorreram ao BA
apresentar para a PE na ACS1 e para BE na ACC1 o dispositivo didatico planejado
para ser implementado, mas n&o o foi. Além de apresentar o que havia planejado, BA
explica que diante do obstaculo ela improvisou as outras intervengdes, embora
expresse apenas “eu improvisei”. Em seu planejamento, BA elabora um dispositivo

para ser implementado com aportes dos alunos — os gibis.

A reconfiguragdo desse gesto nos permitiu a ampliagdo do conceito que
elaboramos a respeito do agir didatico inicialmente reconhecido apenas nas
interagdes entre professoras e alunos no processo ensino-aprendizagem em sala de

aula. Essa ampliagao diz respeito a presenga de um agir externo a situagédo de sala
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de aula com uma fungdo especificamente didatica, levando em consideracdo o

processo de ensino-aprendizagem dos alunos.

A segunda situacdo em que BA reconfigura o gesto de planejamento refere-se
ao momento em que ela comenta sobre o que fez em outra aula, dando continuidade

a pratica-referente e sendo realizada antes da autoconfrontagédo simples.

(120)

BARBARA: nao/ porque assim/ o planejamento/ eu planejei essa aula eu
acho que foi uns trés dias/né? cada dia eu ia trabalhando com partes dela //
entendeu? nao encerrei ela ali naquele dia/ depois //

PE: continuou

BARBARA: continuei trabalhando aquela mesma histéria// (Anexo 7 — ACS1)

BA explica o que fez: planejou o conteudo da aula para trés dias e trabalhou a
historia em partes. Nesse caso, ela se refere a algo planejado e realizado. O gesto de
planejar encontra-se marcado na afirmagao “eu planejei essa aula eu acho que foi uns
trés dias...”. A intervengao didatica planejada e realizada foi a de trabalhar o texto em
partes. Embora, nesse caso, a professora nao se refira a criagdo da memoria didatica,
o fato de trabalhar dando continuidade, por meio de uma sequencialidade, pode

contribuir para a sua criagao.

A terceira situagdo em que esse gesto é identificado refere-se a situagdo em
que BA apresenta o que tem planejado para ser realizado com a mesma historia em
quadrinhos em outras aulas apds a autoconfrontacdo simples, mas que se refere a

uma continuagao da pratica-referente.

(121)

BARBARA: e eu tenho programado assim/ ndo vai dar para vocé assistir
né/ mas tenho programado para amanha/ para depois de amanha/ dai tem
a questao da pontuacgao/ a organizagao de texto. (Anexo 7 — ACS1)

Nesse caso, identificamos um planejamento para o trabalho com o conteudo
escolar pontuagdo e organizagdo do texto histéria em quadrinhos a ser realizado,
ainda, em dois dias posteriores a autoconfrontacdo simples, marcado pelos déiticos



305

temporais “amanh&” e “depois de amanh&”, o que nos mostra uma acao continua

referente ao seu agir didatico.

Em relagdo a esse planejamento, BA o retoma na ACC1 como uma agao ja
realizada “essa aula aqui eu trabalhei a semana toda”, visto que a ACC1 realizou-se
quatro meses apds a realizacdo da autoconfrontagdo simples, em outro ano letivo.
Nesse caso, ao retomar esta situagdo, BA se refere a ela como uma programacéo

cumprida.

(122)

BEATRIZ: e as atividades desse dia foram perguntas sobre a histéria?
BARBARA: sim/ sobre a histéria/ foram de interpretacédo do texto// eu ndo
trabalhei / nesse dia/ a estrutura do texto/ s6 oralmente/ e// mas nos outros
dias/ fui trabalhando mais dias a histéria em quadrinho//

(--r)
BARBARA : (...) essa aula aqui eu trabalhei a semana toda (...)//
(Anexo 9 — ACCH1)

BA a retoma em dois momentos, no primeiro ela afirma o que trabalhou no dia
“a estrutura do texto/ so oralmente” e, nos dias seguintes, trabalhou ainda sobre a
histéria em quadrinhos. No segundo momento ela afirma que trabalhou durante toda a

semana.

Sobre esse fato, constatamos que o processo de realizacdo da
autoconfrontac&o simples e cruzada em momentos diferentes nos permite identificar a
evolugdo de uma mesma situacdo que é reconfigurada como planejada (na
autoconfrontacdo simples) e como realizada (na autoconfrontagdo cruzada), ao
mesmo tempo em que nos permite complementar as reconfiguragdes e as possiveis

representacdes a respeito das intervencdes realizadas.

Esse fato nos permite observar o trabalho docente e sua evolugdo continua. Na
ACS1, BA reconfigura a situagdo como planejada, ja na ACC1 ela a retoma como
situagdo realizada e integrante do procedimento que envolve o processo para o
desenvolvimento de uma produgdo escrita. Nesse caso, a construgcdo de uma
memoria didatica encontra-se implicita. Podemos dizer que com uma acgao continua a

respeito de um mesmo objeto de ensino contribui para essa criagéo.

Este percurso realizado em nossa pesquisa: a analise das sequéncias de
ensino, das ACS1 e ACCH1, possibilitou-nos a identificagdo do gesto de planejamento
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como um gesto que antecede aos outros gestos e cuja antecipagdo permite uma
organizagado sequencial das aulas, embora nem sempre o que € previsto seja de fato
realizado, como pudemos constatar em relacdo ao planejamento de situagdes de
implementagdo do dispositivo didatico e também o de criagdo de memoria didatica.
Ressaltamos que, embora os outros gestos n&do tenham sido reconfigurados
associados ao planejamento, acreditamos que suas realizagdes possam ter um

planejamento prévio.

6.3.2 Gesto didatico de presentificagao e focalizagao

Em relacdo a presentificacdo e a focalizacdo, as duas professoras
reconfiguram nas autoconfrontagdes como presentificaram os objetos de ensino ao
relatarem as situagdes em que elas apresentam aos alunos o que sera trabalhado em
aula: BA, a historia em quadrinhos; e BE, o conto Flicts, na abertura de suas aulas.
BA reconfigura esse gesto apenas na autoconfrontagdo cruzada e BE tanto na

simples quanto na cruzada, conforme verificamos nos extratos a seguir:

(123)

BARBARA: Oh/ Beatriz// aqui é uma aula que preparei/ de histéria em
quadrinhos/ introduzindo esse género/ pra eles/né?

(...)

BEATRIZ: e para vocé introduzir essa aula para os alunos/ eles ja sabiam que
era esse o contetido ou ndo?

BARBARA: nao// eu tinha/ no inicio/ eu preparei assim/ para eles trazerem
varios gibis// (Anexo 9 — ACC1)

(124)

(Video)

BEATRIZ: nesse inicio de aula/ eu dou a introdugdo da aula/ né/ eles vao
estar visualizando uma histéria/ essa histéria ela tinha audio/ mas como eu
sei que a acustica da sala ndo é boa/ eu/eu arrumei a histéria/ e tirei o audio
para que eu lesse// (Anexo 8 — ACS2)

(125)
BEATRIZ: para comecar a aula/ agora/ vou mostrar pra vocé/ é a introdugéo
da aula/ quando eu explico para eles o que vao ver// e qual é o objetivo da
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aula entado// na verdade/ eu nao falo pra eles qual o objetivo da aula/ eu falo
o que eles vao fazer/ S6 no final da aula que explico para eles onde eu queria
chegar// entao/ vocé vai ver isso

(video)

BEATRIZ: Entdo nessa hora aqui eu estava explicando sobre a historia/ a
introdugéo// eles ndo conheciam a histéria né? (Anexo10 — ACC2)

Notamos o gesto de presentificagdo reconfigurado nas retomadas das duas
professoras ao apresentarem a introducéo da aula e do objeto de ensino.

Em relagdo a BA, extrato 123, ela reconfigura ao se referir ao fato de introduzir
0 género para os alunos. Estimulada por BE, ela busca explicar que os alunos nao
sabiam do conteudo a ser trabalhado, mas que ela havia pedido para os alunos
levarem as revistas de histéria em quadrinhos. Nota-se que ela reconfigura a
presentificacdo, retomando o gesto de planejamento “eu preparei assim/ para eles

trazerem varios gibis”.

O gesto de presentificacdo € marcado nas verbalizagbes de BA por meio do
verbo introduzir, mostrando uma modalidade de intervencdo de apresentacdao do

objeto de ensino, realizado por meio de intervengéo verbal oral.

Em relacdo a BE, observamos que ela apresenta para PE, na ACS2, extrato
124, o que faz em aula, reconfigurando aspectos que dizem respeito a presentificacao
do objeto de ensino e também ao ambiente sala de aula. No que diz respeito ao gesto
de presentificagdo, ela o reconfigura apresentando uma intervengédo didatica de
apresentacdo do conteudo, “eu dou a introdugdo da aula/ né/ eles véo estar

visualizando uma histoéria”.

Nesse extrato, BE apresenta o que fez na introdugdo do conteudo: explica aos
alunos que eles estardo “visualizando uma histéria”. Ela reconfigura esse gesto
também na ACC2, quando diz para BA o que faz na introdugédo do objeto de ensino
“aqui eu estava explicando sobre a historia// a introdug&o” (extrato 125).

Observamos que as duas professoras reconfiguram o gesto de presentificagéo,
apresentando a modalidade de intervencao didatica de apresentacdo do conteudo
escolar a ser estudado. Se tomarmos por base a analise das sequéncias de ensino,
podemos verificar que a observagao das professoras em relagdo a esse gesto néo



308

apresenta de fato o que fizeram em sua totalidade e a interferéncia da pesquisadora
nao estimulou uma maior explicagdo de BE, na ACS2, em relagdo aos modos como
ela presentifica o objeto de ensino.

A reconfiguragdo do gesto didatico especifico do ponto de vista da
presentificacdo: apresentagdo do conteudo sdo marcados em segmentos de tipo de
discurso interativo em momentos em que as participantes discorrem sobre suas
intervengdes por meio da figura de agao ocorréncia, mostrando seu papel de ator na
realizacdo do gesto de presentificagcdo. Sdo as professoras que presentificam os
objetos de ensino aos alunos. Linguisticamente essa reconfiguragdo encontra-se
marcada pelo uso do déitico de primeira pessoa indicando o enunciador (BA ou BE),
os verbos no presente do indicativo e pretérito perfeito com uma temporalidade
ancorada na situagao de comunicagao imediata ou ao primeiro plano discursivo como

apresentamos na primeira secao deste capitulo.

O gesto de focalizagdo encontra-se reconfigurado quando as professoras-
participantes apresentam alguns conteudos escolares privilegiados nas sequéncias de
ensino, conforme discutimos na subsecdo 6.2.2.2 ao apresentarmos o conteudo
escolar. A reconfiguragdo desse gesto aparece interligada a implementagdo do

dispositivo didatico conforme veremos a seguir.

6.3.3 Gesto didatico de implementacgao do dispositivo didatico

O gesto de implementagdo do dispositivo didatico encontra-se reconfigurado,
tanto nas autoconfrontagdes simples quanto nas cruzadas, quando as professoras-
participantes explicam as suas intervencdes didaticas no processo de adaptacgao,
reformulacdo e implementacdo do dispositivo didatico das praticas-referentes e de

outras praticas de ensino.

Em relac&o a pratica-referente, esse gesto foi reconfigurado nas verbalizagbes
das professoras-participantes ao retomarem o uso das ferramentas didaticas:
atividades escolares e materiais e/ou suportes semibticos ou tecnoldgicos e ao
discutirem a respeito da forma social de trabalho. No que se refere as outras praticas,
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identificamos as reconfiguragdes nas verbaliza¢gdes das professoras ao apresentarem
0 que elas tém o habito de realizar em situagbes de ensino de género textual e das
praticas de leitura ou escrita.

No que se refere a pratica-referente, em suas reconfiguragdes, as professoras-
participantes nao revelam apenas o dispositivo implementado, mas as inten¢gdes que

0 antecederam e os motivos de suas adaptacoes.

Em relagdo ao gesto de implementagdo de BA no desenvolvimento da SE1, ela
o reconfigura ao referir-se as ferramentas didaticas materiais e atividades escolares e
aos conflitos existentes durante sua implementacdo e que, consequentemente,

geraram as adaptacoes.

O primeiro momento em que BA reconfigura esse gesto, na ACS1, diz respeito
a implementagao da atividade escolar para identificar os tipos de baldes (atv2-SE1).

(126)

BARBARA: aqui/ Carla/ eu acho que ali eu poderia ter trabalhado assim os
diferentes tipos de baldes da histéria/ poderia ter explorado mais essa
parte//

PE: poderia/ mas vocé acha que poderia por qual motivo?

BARBARA: porque nem todos eles conhecem// os diferentes tipos/ entendeu?
se bem que era o primeiro eu devia ter trabalhado nessa aula aqui/ devia
ter aproveitado essa parte//

PE: é porque assim surgiu?

BARBARA: hurum/ surgiu ai mas fui trabalhar mais pra frente// (Anexo 7 —
ACS1)

Ao apresentar a atividade escolar implementada, BA reconfigura o gesto de
implementagédo, ao avaliar negativamente a intervencdo didatica realizada. Sobre a
implementagcdo dessa atividade escolar, BA acredita que devesse ter feito de forma
diferente. No extrato (126), BA afirma que deveria ter aproveitado o momento em que
surgiu a oportunidade de discutir sobre os diferentes tipos de balbes, mesmo estando
fora de seu planejamento, o que demonstra em seu agir uma sensibilidade e uma
atencdo aos alunos e a situacado imediata em sala de aula que contribui para que os

alunos sejam coconstrutores de sua aula.
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Inicialmente, BA simplesmente diz que “poderia ter trabalhado mais” os tipos
de baldes, pois “devia ter aproveitado” e, em decorréncia da intervencéo verbal de
PE, ela confirma e completa a informacdo, dizendo que deveria ter feito de forma
diferente por haver surgido a oportunidade. BA explica que devia ter trabalhado os
diferentes tipos de baldo, mas que ela o trabalhou, posteriormente, revelando, assim,
uma modalidade de intervengdo que deve ser adaptada a situagdo que “surge” em
sala de aula, o que a nosso ver inclui os alunos e amplia as possibilidades de
aprendizagens.

O fato de dever aproveitar o momento em que surge a oportunidade de discutir
sobre os diferentes tipos de baldes para fazé-lo, mesmo estando fora de seu
planejamento, aparece como algo prescrito, que pode ser identificado por meio da
figura de agdo candnica, presente em segmento de discurso interativo, marcado pela
presenca do déitico, identificando o enunciador BA e marcas de interagao “entendeu?”
e por meio da modalizagdo debntica, marcada pelo verbo dever no pretérito
imperfeito. BA, por meio de uma autoprescricdo, reformula a atividade escolar
realizada, apresentando o que poderia ter sido diferente, revelando assim uma
avaliagdo negativa da atividade implementada.

BA reconfigura, desse modo, por meio da reformulacdo da tarefa e da
obrigatoriedade em aproveitar a situagdo marcando seu agir didatico como um agir
que deve ser adaptado as situagdes imediatas de sala de aula.

No segundo momento em que BA se refere ao gesto de implementagcdo do
dispositivo didatico, na ACS1, ela o avalia negativamente. A primeira parte do
dispositivo didatico implementado referiu-se as atividades escolares de caracterizacio
do género textual HQ e de identificagcdo do autor e dos personagens das HQs da
Turma da Mbénica. BA, ao reconfigurar o gesto de implementagdo, apresenta
negativamente a primeira parte do dispositivo por ter considerado um longo tempo de

realizag&o das atividades escolares orais de contextualizagao.

(127)

BARBARA: entdo agora que vai comegar a aula mesmo né? a parte do texto//
PE: ah/ ta//

BARBARA: entendeu? eu acho que deveria ter aproveitado mais/ foi muito
tempo/ antes//

PE: esse momento em que vocé discutiu::

BARBARA: é poderia ter sido menos//
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PE: por que vocé acha que poderia ter sido menos?

BARBARA: eu ndo aproveitei muito/ poderia ter aproveitado mais/ no sei
se foi pela conversa deles/ pela agitagédo/ eles sé queriam ficar olhando para
vocé ndo é7?

PE: isso mesmo/ o tempo todo//

BARBARA: ai/ eles ndo prestavam atencdo// eles queriam ficar olhando para
voceé |a atras//

PE: a situagédo da gravacgao é uma situagado nova também da aula//
BARBARA: ¢ ai eles nossal//

PE: mas ai esse momento que vocé esta falando que vocé poderia ter
explorado mais/ teria que ter explorado mais o que? que vocé acha?
BARBARA: mais a prépria histéria/ podia ter s6 dado uma introdugdo
assim da histéria em quadrinhos/ se eles conheciam ou nao/ e nao fiz//
(Anexo 7 — ACS1)

Novamente BA avalia negativamente sua atuagdo e apresenta uma
reconfiguragao a respeito da situagdo. BA pelo uso dos verbos no futuro do pretérito
“deveria ter aproveitado” ‘poderia ter aproveitado mais”, nos mostra seu primeiro
julgamento a respeito de suas intervengdes e, depois, apresenta o que deveria ter
feito e nao fez: explorar mais a HQ da Turma da Mébnica utilizada na SE1.

Ao reconfigurar o gesto de implementacdo por meio de intervengdes que
devam se adaptar a situagao, aproveitando o momento e o tempo, BA apresenta seu
agir por meio da figura de agéo canénica, pela qual identificamos a obrigatoriedade de
“aproveitar’ o tempo. A identificagdo da figura de agdo candnica nos dois casos, nos
mostra presentes no discurso da professora uma prescricdo sobre a obrigatoriedade
de se aproveitar o tempo, 0 momento e as situagdes imprevistas que surgem em aula,

no processo de implementagao do dispositivo didatico.

Observamos que, nos dois casos ja indicados, BA avalia negativamente sua
atuacao, o que, a nosso ver, poderia ter sido discutido de forma mais aprofundada na
ACS1, a fim de mostrar-lhe também que sua atuacido permite aos alunos participarem
como coconstrutores da aula, visto que, na discussao oral realizada com os alunos
ela os revozea e legitima suas intervengdes orais, conforme constatamos no capitulo
V.

O terceiro momento em que BA reconfigura o gesto de implementagao diz
respeito a um obstaculo apresentado na implementacado da HQ da Turma da Mobnica
utilizada na SE1. BA aborda o problema detectado quanto a ordem da sequéncia dos
quadrinhos que compdem a histéria estudada na pratica-referente, tanto na ACS1
quanto na ACC1.
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(128)

BARBARA: Aqui/Carla/ é quando//ele ja tinha percebido que a forma/ que o
texto ndo estava na sequéncia certa/

PE: Foi proposital da sua parte?

BARBARA: Ndo/ndo// Eu solicitei ajuda para organizar/ mas de certa forma
foi bom/ eles tiveram que desmontar o texto todo/ porque estava em trés
tiras/ e depois arrumar desde o inicio e colocar na sequéncia certa//e eles
fizeram isso. (Anexo 7 — ACS21)

Na ACS1, BA inicia referindo-se ao problema na ordem sequencial dos
quadrinhos na HQ da Turma da Mbnica, o que gera uma intervengdo didatica
baseada em uma situacdo de imprevisto. Observamos que, primeiramente, BA se
justifica, apresentando o fato de o texto estar na ordem incorreta (outra pessoa
organizou a ferramenta didatica para ela). Ao solicitar outra pessoa para organizar a
HQ, BA nos mostra que em sua pratica-didatica ela se serve do apoio de outras

pessoas.

Essa mesma situacédo é retomada na ACC1 e BA apresenta a sequéncia que
seguiu ao utilizar a situagado de imprevisto como conteudo escolar a ser trabalhado,

conforme constatamos no extrato 129 a seguir:

(129)

BARBARA: essa parte aqui/ eu acho que eu pedi ajuda pra colar/ pra montar
o texto/ e a menina colou as paginas erradamente// Nossa deu uma polémica
e ai/ logo eles perceberam também//

BEATRIZ: que tava cruzada a histéria?

BARBARA: que a histéria ndo tinha sequéncia/ né/ eu acho que nao tava
montado na sequéncia/ dai a gente desmontou e montamos de novo
rapidinho ali//

BEATRIZ: legal// (Anexo 9 — ACC1)

Notamos novamente que BA inicia o turno, do extrato 129, apresentando o
problema ocorrido em aula. Ela reconfigura a adaptagdo que fez ao dispositivo
didatico, apresentando a sequéncia de acdes realizadas na adaptagao do dispositivo.
Diferentemente da situagao explicitada na ACS1, BA apresenta sua inclusdo ao ato
realizado, ao incluir-se por meio da primeira pessoa do plural “montamos” e pelo uso

do “a gente” desmontou.

Ao retratar essa situagdo na ACC1, BA retoma o gesto de implementacao

descrevendo-o por meio da figura de agdo ocorréncia, mostrando seu papel de ator,
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ao mesmo tempo que inclui os alunos também como atores. Linguisticamente essa
figura estda marcada em segmento de discurso interativo, com os verbos no pretérito
perfeito cuja temporalidade esta em conjungdo com a situagdo de comunicagéo: a
pratica-referente sobre a qual se fala esta diante das professoras.

Ainda em relagdo a adaptagcdo do dispositivo, BA reconfigura o gesto de
implementagdo, na ACC1, referindo-se a adaptagcao que realizou do dispositivo pelo
fato de os alunos nao terem levado o que havia sido planejado, isto €, os gibis.

(130)

BEATRIZ: dai/ vocé mudou?

BARBARA: ai/ ja que eles ndo trouxeram/ eu fui questionando quais eles
conheciam/ quais as preferéncias deles// (Anexo 9 — ACC1)

BE indaga a respeito da mudanga e BA responde explicando o que fez, “eu fui
questionando”, justificando o que fez devido ao fato de os alunos néo terem levado os
gibis. Como nos outros casos, observamos uma intervengdo referente ao gesto de
implementagcdo que se adaptada a situagao imediata. Identificamos, no extrato 130, a
figura de agao ocorréncia referindo-se ao que foi de fato realizado por BA na pratica-

referente.

Nas quatro situagdes reconfiguradas na ACS1 e na ACC1, BA reconfigura em
seu agir didatico em relagao a possibilidade de adaptar-se a situagao imediata de sala
de aula, mesmo nao tendo sido planejadas. Em relagdo a segunda situagéo, BA e BE
avaliam positivamente a adaptagcdo que BA faz ao transformar a situagdo de
imprevisto em conteudo escolar, o que foi possivel perceber por meio das
modaliza¢des apreciativas “de certa forma foi bom” e ‘legal”, sendo essa adaptacao,
uma obrigatoriedade do agir do professor, reconhecida por meio da figura de agéo
canbnica. Notamos, portanto, no agir didatico de BA, no que se refere a
implementagdo do dispositivo, um conjunto de intervengdes que buscam sempre
adaptar-se a situagdo imediata em sala de aula que gera o gesto didatico de

regulagdo como veremos ainda neste capitulo.

BA também reconfigura o gesto de implementagdo ao descrever a sequéncia
de suas intervencdes didaticas:

(131)
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BARBARA: ai a gente faz a leitura oral/ ai a gente faz a interpretagéo oral do
texto/ eu faco a interpretacdo oral a gente conversa bastante sobre o que
eles leram/ ai depois/parto para a producido escrita/ atividades escritas//
(Anexo 9 — ACCH1)

BA descreve o que faz para implementar a segunda parte do dispositivo
elaborado: a leitura silenciosa, a interpretacéo oral, a discussao sobre o texto e depois
as atividades escolares escritas. Ela apresenta as etapas que segue no
desenvolvimento de sua aula, mas nao apresenta o que realmente implementou sobre
o objeto de ensino, isto €, qual foi o dispositivo implementado na discussao do objeto

de ensino.

Identificamos nesse extrato a figura de agdo ocorréncia em que observamos
BA incluir seus alunos como “atores” das acdes de leitura oral, de interpretacéo oral e
da conversa, marcado pelo uso do déitico pessoal “a gente”, a0 mesmo tempo em
que ela se constitui como ator unico da intervengao de implementacédo da producao
escrita, marcado pela presenga da primeira pessoa ‘parto para a produ¢cdo”. Em
relagdo a acao de fazer a interpretacao oral, BA primeiramente inclui os alunos como
atores e em seguida se institui como ator, o que pode corresponder ao fato de ela
fazer a interpretacédo com os alunos ao mesmo tempo em que ela conduz aos fins que

busca alcangar.

Ainda no que se refere a implementagao do dispositivo didatico, BA reconfigura
esse gesto ao apresentar as ferramentas materiais e semidticas que utilizou no
desenvolvimento da SE1, as quais consideramos como instrumentos, no sentido de
Rabardel (1995), visto que sdo ferramentas apropriadas para uso didatico, tornando-

se, portanto, instrumentos.

Os instrumentos com os quais BA desenvolve sua atividade s&o instrumentos
semidticos que servem como ferramentas didaticas para o desenvolvimento da leitura.
Na implementacdo do dispositivo, BA nos mostra que busca trabalhar com
instrumentos levados pelos alunos, “os gibis”, mas ndo consegue; ao mesmo tempo
que implementa um novo instrumento como ferramenta didatica “o conto infantil
contemporaneo” levado por uma aluna, que utiliza para a primeira parte de atividades
escolares realizadas. A segunda ferramenta é a HQ da Turma da Mdénica preparada
previamente para a aula. Desse modo, BA também reconfigura o gesto de
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implementagdo por meio de intervengdes didaticas com o uso de instrumentos na
ACS1 e ACC1.

Nos extratos a seguir, BA apresenta a HQ da Turma da Ménica:

(133)

BARBARA: Entdo agora que vai comegar a aula mesmo né? A parte do
texto//

PE: Ah/ ta//

(134)

BARBARA: eu levei um material impresso/ uma histéria impressa//
BEATRIZ: em xérox?

BARBARA: haha//

BEATRIZ: e vocé consegue esta xérox onde?

BARBARA: na escola//

BEATRIZ: que legal/ ainda bem que da para fazer//

BARBARA: tem/ eu sempre levo esse material impresso/ ai a gente fez a
leitura/ eles leram/ primeiro eu fago a leitura silenciosa/ eles leem s6 com os
olhos/né? depois/ eles fazem a leitura oral/ depois cada um I[&/ ou um
paragrafo/ ou um baldo no caso da histéria em quadrinho né? (Anexo 9 -
ACC1)

Em 133 e 134, BA apresenta o uso do texto impresso. Ao apresentar o texto da
HQ como ferramenta didatica, a professora apresenta também seu habito em utilizar
esse tipo de instrumento “eu sempre levo esse material impresso”. Embora ela
apresente esse fato, ndo realiza explicacbes dos motivos que a leva a ter o material
impresso e nao o original, o que a nosso ver relaciona-se a dificuldade do trabalho
dos professores em ter acesso a esse material original.

Embora BA retome como material efetivamente utilizado em sua aula, a HQ da
Turma da Mbnica, em nossas analises das sequéncias de ensino, reconhecemos
também uma outra ferramenta didatica implementada: o conto infantil contemporaneo,
ja apresentado nesta tese. Quanto a essa questdo, uma analise a priori da situagao
de sala de aula pode contribuir, em contexto de formagao continuada, para uma
ampliacdo dos saberes dos professores em relacdo as escolhas e uso de ferramentas
didaticas. Conforme vimos em nossa analise da SE1, BA adapta a ferramenta didatica
ao dispositivo por ter sido levada por uma aluna, o que acolhe o gesto da aluna e
pode contribuir com a participacao efetiva dos alunos em sala de aula.



316

Observamos no extrato 134 que BA, ao apresentar a ferramenta didatica HQ
da Turma da Mbnica, reconfigura o gesto didatico de implementagdo marcado pelo
uso das figuras de agao ocorréncia, mostrando o que fez no papel de ator “evei o
texto impresso”, ao mesmo tempo em que apresenta seu habito em realizar esse tipo
de tarefa, por meio da figura de agdo experiéncia “eu sempre levo esse material
impresso”, também marcando seu papel de ator. No primeiro caso, ela apresenta o
que fez em sala de aula; ha uma conjungdo temporal a situacdo de produgao
imediata, isto €, o tempo pretérito perfeito € usado em funcédo da situacado atual de
producdo. E, no segundo caso, ela nos mostra o que tem o habito de fazer, marcado

pelo uso do advérbio temporal “sempre” e do presente do indicativo genérico.

Ao discorrer sobre o instrumento material impresso, BA apresenta o texto que
levou para a pratica-referente e também refere-se a seu habito de sempre levar
material impresso. Ainda no extrato 134, ela explica que fez a leitura com os alunos
“eles leram” e, em seguida, apresenta o que ela tem o habito de fazer em outras aulas
‘primeiro eu fago a leitura silenciosa/ eles leem s6 com os olhos/ eles fazem a leitura
oral/ depois cada um 1€/ ou um paragrafo/ ou um baldo no caso da histéria em
quadrinho né?”. Observamos que em um mesmo segmento, BA reconfigura o que fez

€ 0 que tem o habito de realizar.

Nesse caso, identificamos o agir da professora em relagdo ao uso da
ferramenta didatica, referindo-se ao seu habito de trabalhar com material impresso e
ao do aluno em relagdo a sua participagdo nos dois tipos de formas sociais de
trabalho: leitura silenciosa e leitura oral. De acordo com Kleiman (2004), essa ordem
permite uma maior compreensido dos alunos, visto que o fato de realizar
primeiramente a leitura silenciosa, permite ao aluno um primeiro contato com o texto
sem que ele tenha que se preocupar com todas as operagdes que envolvem a leitura

oral (ou em voz alta).

BA reconfigura o gesto didatico de implementagdo do dispositivo em outras
situacdes de ensino, tendo como referéncia inicial a SE1 como, por exemplo, ao
explicar sobre o procedimento de leitura seguido para despertar o habito da leitura
silenciosa (ACS1) e ao apresentar o que tem o habito de realizar em atividades de
leitura. Nestes dois casos, BA apresenta suas intervengdes por meio da figura de

agao experiéncia, marcada pelo uso de sintagmas nominais que indicam frequéncia,
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tais como ‘“fodos os dias, toda aula” e de organizadores textuais que indicam
sequéncia “dai, ai”, o que nos permitiu identificar uma modalidade de intervencao

pautada em memdéria de experiéncia profissional.

(135)

BARBARA: o que eu percebi nessa turma/ eles ndo tinham o habito de ler
silenciosamente/ eles nao faziam isso/ dai/ eu comecei a trabalhar isso
bastante// agora néo/ eles sabem/ qualquer coisa que eu dé/ eles fazem a
leitura silenciosa/ ai/ cada um Ié um paragrafo/ dependendo do texto// todos
os dias/ todos eles leem// toda aula/ do comego ao fim// tipo assim os
problemas de matematica/ os enunciados de Ciéncias/da Histéria/ Geografia/
fulano/ 1&// beltrano |1&/ todas as oportunidades de ler/ e as mesmas corregdes
que eu faco no texto de portugués/ eu fago em qualquer aula// a utilizagdo da
pontuacao tudo// (Anexo 7 — ACS1)

Nesse segmento, BA discorre sobre sua agdo em relagdo a outro dispositivo
didatico implementado, a fim de desenvolver o habito da leitura silenciosa nos alunos.
A leitura realizada todos os dias em todas as aulas, mesmo em disciplinas que nao

sejam a de Lingua Portuguesa.

Primeiramente, BA apresenta o fato de os alunos anteriormente ndo terem o
habito da leitura. Em seguida, ela mostra o que comegou a fazer e, mesmo n&o
utilizando verbos em primeira pessoa, a fim de identificar os passos realizados por
ela, BA descreve as ag¢des dos alunos que indicam o que ela fez: solicitar que fagcam a
leitura silenciosa “eles fazem a leitura silenciosa”, pedir para cada um ler um
paragrafo “cada um Ié um paragrafo”, pedir para os alunos lerem em todas as aulas
‘todos os dias, todos leem/ toda aula”. As marcas de imperativo verbalizadas por BA
na reproducao de sua fala com os alunos ‘“fulano Ié e beltrano I€” indicam também o

que BA faz em sala de aula: determina quem vai ler.

Na retomada de BA sobre o dispositivo implementado em outras situacdes de
ensino, a fim de despertar o interesse pela leitura, evidenciamos uma forma de dizer o
gesto de implementacao e, consequentemente, o seu agir didatico por meio da figura
de acao experiéncia, que nos mostra uma ag¢ao pessoal ou um estilo de agao pessoal
de BA, sedimentada pela repeti¢cdo de suas acgoes.

Em relacdo a implementacado de outro dispositivo didatico sobre a pratica de
leitura, BA o descreve explicando os passos que tem o habito de seguir:
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(136)

BEATRIZ: e a leitura com essa idade/ porque assim/ eu falo nessa idade/
porque eu trabalho com os maiorzinhos/ porque com os maiores/ quando a
gente quer fazer esse trabalho de leitura em sala/ ou a gente ja escolhe um/
ja deixa pré-escolhido antes né? vocé vai ler tal isso/ vocé isso/ porque senéo
vira bagung¢a no meio da leitura né? ou entdo vocé escolhe s6 um/ porque
sendo vira bagunga mesmo/ e/ as vezes/ a gente que tem que indicar o aluno
para ler// eles ficam mais timidos/ eles ndo se oferecem tanto para ler// e ai?
BARBARA: esses daqui/ ndo/ todos querem ler// entdo a gente faz assim/ a
gente faz a leitura silenciosal depois eu proponho a leitura orall ai/ eu
organizo assim/ olha/ hoje/ cada um vai ler um paragrafo/ hoje/ cada aluno
vai ler um baldo// ou a gente dramatiza quando existe um dialogo// a gente
organiza assim/ para todos lerem/ porque todos querem ler//

BEATRIZ: Ai que legal//

BARBARA: ai eu vou falando/ um paragrafo cada um// eles ja sabem o que
é/ quando tem poucos paragrafos a gente termina em pontos// combina
antes da leitura oral hoje nés vamos fazer assim/ assim / ai eles concordam
numa boa assim// (Anexo 9 — ACC1)

No extrato 136, ja apresentado nesta tese ao tratarmos dos objetivos das
professoras em relacdo as autoconfrontagdes, BA, em resposta a intervencgao oral de
BE, apresenta as etapas realizadas no desenvolvimento de atividades de leitura,
mostrando duas possibilidades: a leitura por paragrafos, onde cada aluno |& um
paragrafo, ou a dramatizagdo em caso de textos com sequéncias dialogais.

De acordo com BA, as duas opg¢des sdo discutidas com os alunos, o que
novamente nos mostra um gesto de implementagdo de um dispositivo negociavel com
os alunos “combina antes da leitura oral hoje nds vamos fazer assim/ assim ai eles

concordam numa boa assim’.

Ao referir-se a esse gesto, novamente BA retoma experiéncias vividas em
outras situagdes. Ela retrata suas intervengdes didaticas por meio da figura de agao
experiéncia, marcando o que tem o habito de realizar, interpretando seu agir em outra

situagao.

Observamos, por essa analise, o agir didatico de BA em relagdo a
implementagcédo do dispositivo didatico marcado pela interagdo com os alunos. Essa
professora leva em conta as intervengdes dos alunos para construir, adaptar e
modificar os dispositivos didaticos. Os gestos de implementagdo do dispositivo sédo
reconfigurados por figuras de acédo candnica, em que BA considera como dever
adaptar-se a situagao imediata, por figura de agao ocorréncia, em que BA apresenta a

sequéncia do que foi efetivamente realizado por ela e, pela figura de agao
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experiéncia, em que ela apresenta outras situacdes de ensino para o trabalho com a
leitura. Essas constatagdes nos possibilitou perceber que BA reconfigura seu agir
didatico como sendo um agir que se adapta a situagdo imediata, que se ancora na

memoria de experiéncias e cujas intervengdes sao mediadas por instrumentos.

Passemos agora as autoconfrontagées de BE

BE, assim como BA, reconfigura o gesto de implementagcdo do dispositivo
didatico implementado na SE2 e também em outras situagdes de ensino.

No que se refere a SE2, BE reconfigura esse gesto em situagcbes em que
apresenta as ferramentas didaticas tecnoldgicas e as atividades escolares e o que faz

para implementa-las.

Em relacdo a implementacéo das ferramentas tecnoldgicas, BA nos mostra as
intervengdes didaticas realizadas com o uso de instrumentos em diferentes situagdes:
quando se refere a adaptacdo e a implementacdo do dispositivo didatico e ao

apresentar o conteudo de uma atividade escolar desenvolvida.

Em uma primeira situagdo, BE reconfigura esse uso de instrumento ao

apresentar o inicio de sua aula.

(137)

BEATRIZ: Entdo aqui no inicio que eu comecei aqui/ que antes tem um
pouquinho da introdugao/ eu arrumando o material né? Porque nesse dia eu
utilizei o Datashow e o notebook// o notebook é meu/ o datashow ¢é da
escolal/l (Anexo 8 — ACS2)

Conforme podemos notar em negrito, BE nos mostra o que fez no inicio da
aula: a montagem do equipamento tecnologico a ser utilizado em aula. BE realiza em
sua sequéncia de ensino intervengbes com o0 uso desse equipamento implementado
como suporte para a apresentagdo do objeto de ensino e das atividades escolares,

conforme constatamos também em nossos capitulos.
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Em relagdo a essa mesma situagéo, BE a reconfigura também na ACC2,
(138)

BEATRIZ: aqui / na verdade/ foi eu preparando o material/ como a gente
ndo tem o laboratério na escola pra deixar esse material ja todo pronto/ entdo
a gente realmente/ a gente perde uns cinco minutos da aula para preparar//
ainda mais que levei o Datashow para a sala/ e o notebook// (Anexo 10 —
ACC2)

Em 138, BE descreve o suporte tecnoldgico e a sua intervengcéo na preparagao
para o uso em sala. Ela destaca o momento em que prepara o material, como
podemos notar por sua verbalizagao “eu preparando o material”, seguido do emprego
do verbo levar tendo como complemento os suportes utilizados “o Datashow e o

notebook”.

Nesses dois casos, BE reconfigura sua intervengcdo de implementagédo desse
suporte por meio da figura de ag&o ocorréncia, apresentando o que fez inicialmente
na pratica-referente, isto €, a organizagao dos suportes tecnolégicos que compuseram

a ferramenta didatica.

Outro momento em que BE retoma o gesto de implementagdo ocorre ao
descrever o que faz para adaptar as ferramentas tecnolégicas a sala de aula para a

realizagcao da atv2-SE2.

(139)

BEATRIZ: nesse inicio de aula/ eu dou a introdugdo da aula/ né/ eles vao
estar visualizando uma histéria/ ela tinha audio/ mas como eu sei que a
acustica da sala ndo é boa/ eu/eu arrumei a historia/ e tirei o audio para
que eu lesse/ porque eu sabia que se eu deixasse o audio tocando ja por
experiéncias antigas eu sabia que eles ndao iam ouvir/ iam falar que os de
tras ndo estavam ouvindo/ entao/ eu cortei o dudio/ o audio vinha com uma
musiquinha de fundo/ ia dificultar/ porque nesse dia eu néo tinha conseguido
uma caixa de som grande/ e nesse dia/ eu achei melhor cortar o audio e ficar
lendo/ enquanto eles viam as imagens/ e foi o que funcionou. (Anexo 7 —
ACS1)

Observamos, no extrato 139, que BE refere-se a uma adaptacao realizada no
momento de implementacdo do dispositivo. Ao realizar a adaptagdo do dispositivo,
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primeiramente, BE apresenta o que fez “eu arrumei a histéria/ e tirei o audio”, nesse
caso, notamos que ela recorre a figura de agao ocorréncia ao interpretar seu agir, o
que nos permite compreender que ela se considera como ator da implementacao do
dispositivo. Essa figura é marcada linguisticamente pelo tempo verbal pretérito
perfeito ancorado a situagdo de comunicagdo. Ja, um segundo momento, a
professora justifica o motivo de ter realizado essa intervengdo pautando-se em
memoria de sua experiéncia profissional, por nds considerada assim, pelo fato de a
professora realizar sua intervencado de adaptacédo explicando por meio da figura de
acao experiéncia, outras situagdes vividas na mesma sala “eu sabia que se eu
deixasse o audio tocando ja por experiéncias antigas eu sabia que eles nao iam

ouvir/ iam falar que os de tras ndo estavam ouvindo”.

A adaptacao do dispositivo é realizada por BE a partir de sua experiéncia em
relagdo a acustica da sala. Ela se pauta no conhecimento que tinha a respeito da

acustica da sala para adaptar o dispositivo didatico.

Outro segmento em que o gesto de implementagéo é reconfigurado por BE diz
respeito a escolha do dispositivo didatico. BE, primeiramente, explica a origem da
ferramenta didatica, slides do conto Flicts, que compdem o dispositivo didatico, por
meio da figura de agao evento passado em que ela relata o processo de aquisi¢ao da
ferramenta e, em seguida, apresenta o que fez “reutilizou”, marcando o uso de um

instrumento semiotico implementado para a apresentagédo do objeto de ensino.

(140)

BEATRIZ: esses slides/ eu ja tinha ele/ de uma oficina que eu fiz na época
da faculdade/ a minha professora da oficina me cedeul/ entdo/ tem esse
material eu guardo para estar reutilizando // dai/ em 2009/ eu trabalhei um
projeto Ziraldo/ aqui na escola/ entdo eu utilizei todo o material do Ziraldo//
esse ano/ nao trabalhei esse projeto/ mas resolvi reutilizar a histéria do
Flicts por causa do momento que eu vi que era necessario estar
reutilizando ele/ entdo necessariamente esta turma s6 conheceu essa
histéria do Ziraldo// (Anexo 8 — ACS2)

Na primeira parte do extrato, BE apresenta a origem do material, os slides, e na
segunda parte, em italico, ela apresenta o que fez por meio da figura de agao
ocorréncia. BE adapta um dispositivo utilizado em outras situagdes. O fato de
reutilizar mostra um gesto didatico especifico de adaptacédo de um dispositivo didatico

elaborado em outro momento por outra pessoa.
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Na ACC2, BE retoma essa mesma situagdo reconfigurando o gesto de

implementagéo do dispositivo com o uso de instrumento:

(141)

BEATRIZ: (...) e ai vocé vai ver que no decorrer da historinha/ eles vao
conhecendo as cores/ durante o video/ o video é bem colorido/ e sempre
mostra a cor Flicts / que é o amarelo/ que é o amarelo meio que aquele
amarelo queimado/ eles reconhecem e eles até comparam com o amarelo da
escola/ que é pintada dessa cor (...) (Anexo 10 — ACC2)

Nesse extrato 141, observamos que embora BE apresente a ferramenta

implementada, sua abordagem diferencia-se da verbalizagéo realizada na ACS1. Ela

discute sobre os slides, embora o nomeie como video, apresentando as

caracteristicas positivas que esses slides tém “é bem colorido e sempre mostra a cor

Flicts ”, nao se referindo a necessidade de adapta-lo a acustica da sala.

Ainda em relag&o ao gesto de implementacgéo, BE retoma a implementacéo da

atv3-SE2 em que apresenta sua intervencdo em uma atividade de interpretacéo oral a

respeito do conto Flicts, apresentando, também, o conteudo escolar focalizado na

atividade.

(141)

BEATRIZ : é interessante aqui/ porque estou chamando eles para a
conversa/ne/ eu pergunto para eles quem é Flicts no mundo? e eles
comecam a falar/ que é o amarelo sem brilho/ uma cor feia// eu pergunto/ o
que é Flicts ? Ai eles falam assim/ ah! professora/ é aquele W ali// né? O
Flicts é o W por que/ porque bem na parede dessa sala de aulal eu utilizo ela
de manhd a sala de manhad/ no sexto ano/ e a tarde é a turma da
alfabetizagdo/ por isso que tem tantas letrinhas do alfabeto ai/ as professoras
também colocam o alfabeto e a gente pede aos alunos para ndo mexerem no
material das professoras da tarde/ das pedagogas// e ai tem o alfabeto
colorido ali do lado ai as professoras colocaram o W justamente com esse
amarelo queimado / entdo/ toda hora que eu falava alguma coisa/ eles
respondiam, ah! professora, mas tem W/ o W é Flicts // eles comegaram a
procurar na escola tudo o que era Flicts /| s6 que eu achei interessante que
eles nunca falaram da propria cor da escola// a parede da escola é esse
amarelo queimado/ eles procuraram tanto/ que eles ndo viram esse amarelo
queimado da escola/ e ai/ entdo// e ai eu estou chamando eles para essa
discusséo// (Anexo 8 — ACS2)

Embora BE n&o apresente todas as etapas das perguntas realizadas, por meio

da figura de acéo ocorréncia, ela nos mostra um procedimento voltado para a forma

social de trabalho de perguntas e respostas, no desenvolvimento da atividade de

interpretacédo oral, nomeada por ela, posteriormente, de debate. BE, por meio dos
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verbos: estou chamando, eu pergunto, eu pergunto, estou chamando, apresenta a
etapa inicial do debate realizado na pratica-referente e se inclui como ator da
situacao, é ela que direciona e apresenta os parametros da discussao realizada.

Outro momento em que BE reconfigura o gesto de implementagédo, na ACS2,
ocorre ao retomar a atividade escolar a respeito do autor do conto Flicts, (142).

(142)

BEATRIZ: antes de passar a atividade/ eu também apresento para eles um
video do Ziraldo/ e nessa hora néo teve jeito/ teve que utilizar a acustica da
sala/ mas eles fizeram bastante siléncio e ndo teve muito problema// eles vao
ver o Ziraldo falando com eles/ que é um video que eu tenho/ que essa
professora me passou/ é o Ziraldo falando com os alunos mesmo/ a maneira
que ele fala/ é para eles mesmo// conta dos livros que ja escreveu/ conta dos
favoritos dele/ conta como é escrever um livio/ como € o dia do escritor/
entdo/ é um jeito bem legal do autor conversar com as criancas e dizer como
ele é na hora do trabalho// e eles prestaram bastante atengcdo/ conheceram
um pouco do Ziraldo/ foi uma maneira diferente de apresentar/ quem
escreveu a obra Flicts . (Anexo 8 — ACS2)

BE retoma o que faz no momento da implementacdo do dispositivo. Ela
apresenta o autor aos alunos, novamente com o uso de instrumentos tecnolégicos,
por considerar uma forma interessante de apresenta-lo. Nesse extrato 142, BE
informa o que faz (apresenta o video usando a acustica da sala), apresenta a origem
do material utilizado, descreve o que o autor faz no video e avalia o uso do material

para apresentar o autor da obra Flicts.

Na ACC2 ela também reconfigura o gesto de implementagdo do dispositivo
com intervengdes didaticas com o uso do instrumento filme do autor ao discutir com
BA a atividade escolar apresentagcdo do autor, “levei um video do autor se

apresentando née?”.

Ao apresentar a implementagcdo da atvb, BE enfatiza o uso do recurso
tecnologico e ao mesmo tempo justifica a sua escolha ancorada em memoria de

experiéncia profissional partilhada:

(144)

BEATRIZ: e ai/ também/ apresentar para eles/ o autor o Ziraldo/ eles
conheciam/ alguns deles eu ja tinha conversado com os outros
professores deles e eu sabia que eles ja tinham um dado conhecimento/
mas nem todos// ai por conta disso/ em vez de levar um texto falando sobre
ele/ levei um video do autor se apresentando né? (Anexo 10 — ACC2)



324

Em negrito e em italico, marcamos a retomada ao conhecimento anterior de BE
adquirido por uma situagdo vivida, identificada pela figura de agado evento passado,
em que BE dialoga com outros professores de séries anteriores de seus alunos. Esse
dialogo com um colega professor contribuiu para a escolha de BE para a intervengao

didatica com instrumento na atividade escolar “assistir a filme com alunos”.

Ao avaliar o uso dos recursos tecnologicos, BE reconfigura a intervencao
didatica com uso de instrumento de forma positiva. Na ACS2, conforme podemos
constatar no extrato 143, BE considera as novas tecnologias como ferramentas
didaticas importantes para despertar o interesse “foi uma maneira diferente que eu
achei de apresentar”, marcando a importancia do uso de instrumentos diferenciados
para chamar a atencdo dos alunos ‘eles prestaram bastante ateng¢do”. Na ACC2,

extrato 144, a seguir, ela também apresenta opinido positiva quanto ao uso.

(144)

BARBARA: e esse material/ vocé sempre usa esse material?
BEATRIZ: eu uso/ eu gosto//

BARBARA: é bom né? chama a atencéo deles e desperta o interesse//
BEATRIZ: é o diferente/ né?

BARBARA: é// (Anexo 10 — ACC2)

Nota-se que tanto BA que interpela BE quanto a propria professora observada
apresentam uma opinido positiva quanto ao uso das ferramentas tecnoldgicas
nomeadas como “esse material” no extrato anterior, a fim de despertar o interesse dos

alunos.

Ressaltamos também que nesses dois casos BE reconfigura o gesto didatico
por meio da figura de agao ocorréncia, apresentando o que fez “eu apresento” e “eu

”

uso-.

Observa-se também que ao reconfigurar o gesto de implementagdo, BE
privilegia a implementagdo dos recursos tecnolégicos que também encontram-se
valorizados nos PCNs de Lingua Portuguesa, que apresenta a proposta de trabalho
com as diferentes midias e recursos tecnolégicos com diferentes objetivos, entre eles,

o de permitir que os alunos conhegcam “a linguagem videotecnolbégica propria desse
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meio” e analisem “criticamente os conteudos das mensagens, identificando valores e

conotagbes que veiculam”. (BRASIL; 1998, p. 89).

BE também reconfigura o gesto de implementacdo como algo que poderia ter
sido diferente, ao retomar o fato de que gostaria de ter levado o livro Flicts .

(145)

BEATRIZ: ... //E porque nesse dia eu ndo consegui levar o livro para eles
folnearem/ que eu acho tdo importante folhear o livro/ e nesse dia ndo deu//
até prometi para a turma levar depois/ porque queria que eles vissem que no
final do livro/ tem a assinatura do primeiro homem a pisar na lua// (Anexo 8 —
ACS2)

BE, ao discutir a atividade em que ela faz a leitura, comentando o conteudo do
texto, apresenta sua opinido sobre a importéncia de se ter o livro em maos e comenta
o fato de néo té-lo levado por ndo ter conseguido um exemplar, apresentando uma
possibilidade de leva-lo posteriormente. Em relacdo a esse aspecto, consideramos
relevante o uso dos exemplares originais das obras para os alunos realizarem as

leituras.

Nota-se que BE também considera importante, mas n&o teve condigdes de
fazé-lo, e a mesma situagao ocorre com BA em relagdo ao exemplar da HQ. As duas
utilizam recursos, a fim de que os alunos tenham acesso aos textos para a leitura,
entretanto, esses recursos n&o possibilitam o uso dos textos originais, 0 que € muito

recorrente em escolas brasileiras.

BE também reconfigura o gesto de implementagao ao apresentar o que faz na
atividade escolar em que visa apresentar o autor do conto de uma forma diferente,
isto €, por meio do video que contém a entrevista com o autor, e também ao
apresentar as etapas que seguem durante sua intervengdo para a realizagdo da
atividade de producdo escrita com funcdo de verificar a interpretacdo dos alunos

quanto ao conto.

Ambos os segmentos s&o identificados em segmentos de discurso interativo,
com a figura de agao ocorréncia. Embora BE ndo especifique em detalhes o seu
procedimento em relacdo a atividade escolar sobre o filme do autor, ela o apresenta

em dois momentos:
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(146)

BEATRIZ: ai/ ele esta falando de uma obra que ele gosta muito/ que escreveu
sobre a Professora Maluquinha/ entdo/ eu comento um pouquinho/ e ele ja
finaliza// (Anexo 8 — ACS2)

(147)

BEATRIZ: durante a entrevista/ o Ziraldo afirma assim que diversas vezes/
que ler é mais importante do que estudar// ao final do video eu pergunto
para eles porque que Ziraldo fala isso? (Anexo 8 — ACS2)

Conforme podemos observar nos dois extratos, BE, no primeiro, diz que

comenta o filme e, no segundo, ela diz que pergunta sobre o que o autor diz.

Em relagdo a atividade de produgédo escrita, BE reconfigura o gesto de

implementacéo, na ACS2, em dois momentos:

(148)

BEATRIZ : ... através dessa frase que o Ziraldo fala no video dele através da
histéria o Flicts / eu passo a proposta para eles de atividade// qual a
proposta de atividade? eles vdo sentar e vao escrever para eles/ o que/ no
mundo/ é Flicts ? O que eles acham? o que é o Flicts ? quem sao as pessoas
que sao Flicts ? Se essas pessoas encontraram seu caminho no mundo// se
podem encontrar se ndo podem encontrar// eles entenderam a proposta/ mas
como todo aluno/ como toda aula/ eu ja espero isso/ eu passo a proposta/
eu escrevo no quadro/ e sento// quando eu sento/ eles vém em mim/ tudo
de novo/ e parece que eles querem ouvir aquela explicacado individual// ndo
tem jeito/ é quase metade da sala vem e como é mesmo/ professora? eu
mais uma vez explico/ aquilo que eu acabei de falar na frente da sala mais
uma vez para eles// (Anexo 8 — ACS2)

(149)

BEATRIZ: nesse dia aqui/ eu nao dei limites de linhas/ normalmente eles
querem saber quantas linhas s&o// eu s6 falei para eles que trés linhas nao é
texto/ porque no inicio mesmo/ os primeiros textos que chegam para mim
eram trés ou quatro linhas mesmo// entdo/ voltam e escrevem/ porque eles
dizem Flicts é assim/ assim/ assim e pronto// entao eu falo pra eles/ ndo/ eu
quero que vocés contem/ que vocés escrevam mais/ 0 que vocés acreditam
mais// teve muito texto que voltou e voltou para minhas maos de novo/
porque se vocé nao faz isso/ eles te entregam duas / trés linhas apenas/ e
afirmam pra vocé que aquilo ali € um texto (Anexo 8 — ACS2)

BE comenta o seu procedimento inicial, ao implementar a atividade escolar de
producdo escrita e, ao mesmo tempo, mostra sua ampliacdo ocorrida pelas
intervengcdes dos alunos. Ela, ao reconfigurar seu agir, por meio do gesto de
implementagdo, o apresenta na seguinte sequéncia: passa a proposta oral ao

perguntar e dizer aos alunos o que eles devem fazer, a escreve no quadro, senta-se,
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explica novamente individualmente (por intervengcdo dos alunos), ndo da limites de

linhas, explicitando isso aos alunos apenas apos suas intervengdes verbais.

Ainda em relacao a essa atividade escolar, BE comenta intervencdes que faz

em resposta a intervengao verbal dos alunos.

Distinguimos o primeiro momento em segmento em que a agao é representada
pela figura de agdo ocorréncia em segmento de discurso interativo, marcado pela
presenca de déitico de pessoa “eu, me” referindo-se ao enunciador BE e “vocé”,
referindo-se ao interlocutor PE; pela presenca de déitico temporal “agora”, referindo-
se ao momento indicado no trecho do video da pratica-referente; pela presenca do
tempo verbal do presente do indicativo “falo, deixo”, articulado ao pretérito perfeito e
pela presenca da modalizagao apreciativa “é¢ bom”.

(150)

BEATRIZ: entdo agora a aula transcorre mais ou menos assim/ com eles
produzindo/ vindo tirar duvidas comigo/ alguns querem ler o texto para mim/
eu falo nao/ deixa que a professora vai ler em casa// Nao professora deixa
eu ler/ e eu deixo eles lerem um pouquinho porque as vezes eles querem ler/
€ bom que as vezes/ em aula de leitura mesmo eles ndo querem ler ndo/ mas
ali na hora nado sei se é porque vocé estava filmando também/ eles queriam
me mostrar/ a professora olha meu texto/ eles iam la para frente e liam do
meu lado ((rindo)) olhando para vocé filmar/ ou seja/ meio que queria também
por causa do motivo da filmagem // (Anexo 8 — ACS2)

BE retoma um procedimento realizado por ela, na implementagdo do
dispositivo, por intervengcdo dos alunos, em relacdo a leitura em aula do texto

produzido por eles.

O segundo momento foi também distinguido em tipo de discurso interativo,
marcado pelo uso de verbos no presente do indicativo e em primeira pessoa com

déiticos de pessoa, referindo-se ao enunciador BE.

(150)

BEATRIZ: esse aqui eu fui com ele até o final// entdo/ na verdade/ a aula
termino assim/ eu espero até o ultimo terminar/ e/ na aula seguinte minha/
eles querem saber dos textos deles// eu comento que ndo deu para ler/ tudo/
mas que vou ler e depois eu falo o que achei dos textos deles/ mas/ assim/
eles gostaram muito/ e por muitos dias/ eles ainda falam comigo/ olha/
professora/ olha o Flicts ali// e eles ndo podem ver aquele amarelo
queimado/ que vém conversar comigo que é o Flicts) (Anexo 8 - ACS2)
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Identificamos nessa reconfiguragdo do agir didatico por meio do gesto de
implementagdo do dispositivo de produgcdo escrita um problema que nao contribui
com o processo de aprendizagem: a falta de retorno aos alunos quanto a produgao
escrita. Como no primeiro caso, observamos uma intervengdo em que é possivel
identificar a falta de preocupacdo com o aspecto didatico do processo de ensino-
aprendizagem, o que é algo importante a ser retomado em momentos de formagao
continuada. Esse seria um problema a ser discutido com o coletivo. No caso de nossa
pesquisa, analisamos que faltou uma interferéncia do pesquisador a fim de ampliar a

reflexdo a respeito desse aspecto.

Assim, como BA, BE, em relacdo as outras situagcdes de ensino, também
reconfigura o gesto de implementagdo, ao mostrar outras possibilidades que tem o
habito de realizar quando passa uma proposta de producdo: levar livros para os
alunos lerem quando terminam a atividade, o que seria outro tipo de dispositivo que

tem o habito de implementar.

(151)

BEATRIZ :... // as vezes/ em outras aulas/ se eu passo uma proposta de
producgéo/ eu gosto de levar um livro para eles lerem// eu levo/ pego a
caixinha de livros que a biblioteca tem/ livros de historinhas curtas/ terminou?
Terminou/ entdo agora vocé volta para seu lugar e vai ler esse livro// (Anexo
8- ACS2)

BE reconfigura em seu agir didatico, o gesto didatico de implementagdo de
dispositivo por meio da figura de agao experiéncia. Ela apresenta o que tem o habito
de fazer quando os alunos estdo realizando uma atividade de produgdo escrita: a
medida em que eles terminam, ela entrega livros para que eles possam ler diferentes

historias.

BE apresenta outra forma de implementacdo de dispositivo para producio
escrita. Ao ser interpelada por BA, na ACC2, ela explica como costuma realizar a
proposta de producao escrita com os alunos.

(152)

BEATRIZ: primeiro/ eu deixo eles produzirem/ eu dou um tema e deixo eles
produzirem// eles sdo muito presos ainda// Quantas linhas? tem que ter titulo?
eu falo/ olha/ titulo/ é 6bvio/ nado existe texto sem titulo/ e eu nao leio/ eu falo
bem assim com eles/ eu n&o leio texto de cinco linhas// para mim n&o é texto
€ paragrafo// entao/ eles ja sabem mais ou menos ali// l6gico eu vou ter texto
ali de dez linhas/ eles estado ainda nessa idade de escrever muito pouco/ mas
nao dou quantidade de linhas// deixo eles escreverem// apés a produgao do
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texto € que vou comentar a estrutura do texto/ erros gramaticais e
concordancial// e vou explicar para eles/ o que significa esse texto? era isso?
porque se for/ ndo é isso que vocé escreveu (Anexo 10 — ACC2)

BE reconfigura a implementac&o de um dispositivo para a pratica da escrita por
meio da figura de agdo experiéncia. Ela retoma a situag&o vivida e recorre a memoria

de experiéncia profissional para explicar seu agir.

O terceiro momento em que BE reconfigura um outro possivel dispositivo € em
resposta a uma intervencgéo verbal de BA que indaga sobre a forma como BE trabalha
com os géneros textuais. Nesse caso, BE, por meio da figura de agédo experiéncia,
explica para BA o que ela tem o habito de fazer.

(153)

BARBARA: quando vocé trabalha com eles/ vocé trabalha diferentes géneros
com eles/ ou vocé comega um género e vai ou varios textos com aquele
género? ou vocé mescla/ vai/ volta/ retorna?

BEATRIZ: nao// eu vou/ volto/ relembro//

BARBARA: e acho mais produtivo né?

BEATRIZ: é/ que as vezes eu trabalho/ vamos supor/ a carta né? dai vocé
fica ali uma semana e trabalha a carta// ai vocé muda/ ja vai para outro tipo
de género/ e do nada/ vocé volta para a carta/ eu gosto// se vocé ficar
trabalhando direto/ cansa// se vocé pegar um més trabalhando um género/
cansa/ e dai/ se um dia precisar/ eles ndo vao querer// agora/ se vocé
sempre mesclar/ trazer géneros diferentes// as vezes numa mesma aula
eu levol/ é interessante até mesmo para eles compararem//

BARBARA: comparar/ isso/ eu também trabalho assim// (Anexo 10 — ACC2)

Observamos que nesse extrato em que BA compara sua forma de intervencéao
a de BE que apresenta sua forma de trabalho com o género textual. Nessa
reconfiguragdo, encontra-se representada a concepgao de BE para o trabalho com os
géneros textuais em sala de aula: ela explica o que tem o habito de fazer em fungéao
de suas experiéncias profissionais, embora ndo especifique o momento ou relate um

fato ocorrido.

Observamos que BE utiliza a locugdo adverbial temporal “as vezes” para
marcar o que tem habito de fazer, explica que o faz porque gosta e porque, se fizer de
outra forma, cansa os alunos. Essas informacdes vém baseadas em experiéncias da
professora. Em um segmento de discurso interativo misto tedrico e com a presenca
da figura de acao experiéncia, BE, pautada em experiéncias, afirma, gostar e achar

interessante.
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O emprego do “vocé” e do tempo do indicativo genérico marcam a
atemporalidade da situagao hipotética, pautada em conhecimento anterior da
professora. O uso do déitico “eu”, referindo-se ao enunciador, e do presente do
indicativo ndo genérico “eu levo”, mostra um agir que se realiza com frequéncia por
BE. Ao intercalar esses dois parametros, BE hipotetiza uma situacado de trabalho com
o conteudo género textual, ancorada em memoria de experiéncia, demonstrando uma

possivel forma de desenvolver um trabalho a respeito do género em sala de aula.

Observamos, por essa analise, o agir didatico de BE em relacdo a
implementacgéo do dispositivo didatico marcado pelo uso de ferramentas tecnologicas.
Essa professora considera o uso dessas ferramentas importantes para o
desenvolvimento da aula e para despertar o interesse e a atencao dos alunos.

Os gestos de implementac&o do dispositivo s&o reconfigurados por figuras de
acao ocorréncia, em que BE apresenta o que fez na implementagcdo dos suportes,
pela figura de agdo evento passado, em que BE explica a origem da ferramenta
didatica implementada, e pela figura de acédo experiéncia, em que ela apresenta
outras situag¢des de ensino para o trabalho com a leitura e a producgao escrita. Essas
constatagdes nos possibilitaram perceber que BE reconfigura seu agir didatico como
sendo um agir que se ancora na memoria de experiéncias e que apresenta as

intervencgdes mediadas por instrumentos tecnolégicos.

Quanto ao aspecto de trabalho com os géneros, tanto BE quanto BA tém uma
mesma cultura de trabalho com géneros textuais diferenciados, a fim de buscarem
nao cansar os alunos. Vale ressaltar que ambas consideram positivo esta forma de
trabalho, embora ndo detalhem exatamente o que fazem, o que nos permite inferir
apenas que é um trabalho aleatério, se tomarmos como motivagéo para a escolha dos
géneros o interesse dos alunos, conforme ja indicado pelas duas professoras e
também pela propria verbalizagdo de BE ao referir-se a mescla dos géneros “do nada/
vocé volta para a carta’.

Ao mesmo tempo, reconhecemos nas reconfiguragdes das professoras a
proposta expressa nos PCNLP que sugere o trabalho com diferentes géneros

textuais:

Nessa perspectiva, necessario contemplar, nas atividades de ensino, a
diversidade de textos e géneros, e ndo apenas em func¢do de sua relevancia



331

social, mas também pelo fato de que textos pertencentes a diferentes
géneros sao organizados de diferentes formas. (BRASIL, 1998, p. 23).

6.3.4. Gesto didatico de criagao de memoria didatica

O gesto de criagdo da memoria didatica é reconfigurado apenas por BA, na
ACS1 e ACCH1, por meio de gestos didaticos especificos de retomadas.

Em relacdo a memoaria didatica, BA a reconfigura como uma pratica habitual ao
retomar em seu discurso duas situacdes distintas. A primeira, identificada na ACS1 e
ACCH1, refere-se a um trabalho desenvolvido com um outro texto da turma da Ménica,
a fim de trabalhar caracteristicas semelhantes entre os dois. A segunda, identificada
apenas na ACC1, refere-se a sua proposta de trabalhar diferentes géneros em aulas
diferentes, mas que abordem a mesma tematica. BE n&o a reconfigura nas
autoconfrontagbes embora nés tenhamos identificado em nossa analise da sequéncia

de ensino 2 (SE2) a existéncia do gesto didatico de memoria didatica interna.

BA reconfigura o que trabalhou em outra aula, relatando um evento anterior a
pratica-referente, a fim de criar uma memdria didatica sobre o conteudo linguagem
verbal e ndo verbal. BA reconfigura o gesto didatico de criar memoéria didatica por

meio das intervengdes que realiza em sala.

(154)

BARBARA: no dia anterior eu tinha trabalhado um outro texto/ ai tinha//

PE: um outro texto da Turma da Ménica?

BARBARA: é/ aquele que esta na parede |4 n&o sei se voceé viu//

PE: eu acho que eu peguei//

BARBARA: pegou// Depois vai aparecer ele//

PE: a ta/l

BARBARA: ai eu trabalhei a parte do texto verbal/ e o nao verball//

PE: ah, vocé trabalhou com os dois?

BARBARA: hurum// eu trabalhei o cartaz/ eu fiz o cartaz e dai trabalheil/al o
nao verbal e depois trabalhei o textinho que tinha// bem legal ficoul/l Aquela
aula eles gostaram muito/ eles participaram pra caramba// (Anexo 7 — ACS1)

A professora apresenta por meio do discurso relato interativo encaixado ao
discurso interativo o que trabalhou em uma aula anterior a pratica-referente com o

objetivo de trabalhar com o conteudo escolar linguagem verbal e ndo verbal.
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Embora nas verbalizagdes da autoconfrontagcdo a professora e a pesquisadora
nao tenham discutido a respeito da sequéncia realizada por BA, nossas analises
apresentadas no capitulo V, nos mostraram como as intervengdes didaticas da

professora contribuiram para a criagcdo da memoaria didatica.

Essa mesma situagdo aparece reconfigurada também na ACC1. Nessa
reconfiguragdo, BA acrescentou mais informag¢des, mostrando a relagdo que
estabeleceu entre os conteudos escolares trabalhados.

(155)

BARBARA: E/ eu tinha trabalhado uma aula atras // ndo é bem quadrinho/
mas é uma linguagem néo verbal/ e ai eu fiz uma comparacgéo entre os dois/
ai/ a partir do cartaz/ ja fui puxando para histéria em quadrinho BEATRIZ:
entdo/ vocé lembrou um outro género/ pra essa aula// muito legal. Entao é
isso? Agora é s6 a hora deles fazerem o exercicio? (Anexo 9 — ACC1)

Neste caso BA apresenta para BE a intervencido anterior a pratica-referente
que serviu como apoio para o trabalho com a histéria em quadrinho, a fim de criar
uma memodria didatica. Observa-se que as professoras ndo consideram a HQ da aula
anterior, pertencente ao género textual HQ. Ao apresentar o texto em suporte
cartolina, as professoras acreditam ser um outro género. Em relagdo a essa duvida,
observamos a auséncia da interferéncia da pesquisadora no decorrer da
autoconfrontagdo cruzada. Em caso de contexto de formacgao continuada, situagdes
como essa podem ser intermediadas pelo formador ou por outros professores
participantes do coletivo de trabalho.

O segundo momento em que BA reconfigura esse gesto didatico diz respeito a
uma situacdo em que ela retoma uma pratica realizada apos a pratica-referente e
anterior a ACC1.

(156)

BARBARA: // essa aula aqui eu trabalhei a semana toda/ dai é que eles vao
produzir// tipo na semana passada eu trabalhei um tema sé/ com quatro
textos diferentes//

BEATRIZ: para eles poderem estar prontos para a produgao?

BARBARA: é/ que é sobre o mel/ sobre abelhas/ para eles poderem produzir//
dai teve piada?/ teve o conto/ sobre abelha/ o texto informativo/ o rétulo e
agora que eles vao produzir// a histéria em quadrinhos é a mesma coisa// vou
trabalhando/ trabalhando/ até chegar a parte deles produzirem//

BEATRIZ: que legal// (Anexo 9 — ACC1)
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Nesse extrato, BA explica que a aula da pratica-referente foi trabalhada durante
toda a semana, conforme ja nos referimos anteriormente ao discutirmos o gesto de
planejamento retomado na autoconfrontagdo ACS1, no momento em que BA se refere
a essa mesma situagdo como programada para ser realizada. Na sequéncia, tomando
como referéncia temporal a situacdo de comunicacdo da autoconfrontacdo, BA ao
referir-se, por meio do déitico temporal “na semana passada” refere-se a semana
anterior a ACC1, realizada cinco meses ap0s o registro da pratica-referente, conforme

indicamos em nossa primeira se¢ao deste capitulo.

Ao discorrer sobre o trabalho realizado em uma aula posterior a pratica-
referente e anterior a ACC1, BA apresenta uma pratica que realiza para a produgao
de textos escritos. Ao apresentar essa pratica ela a retoma por meio da figura de agao
evento passado e reconfigura o gesto de criagdo da memoria didatica a fim de
preparar os alunos para a produgao de um texto. Ao retratar essa situagao, BA revela
também o habito de trabalhar com géneros textuais diferentes, abordando a mesma

tematica.

Em decorréncia das reconfiguragdes, foi possivel constatar no agir de BA uma
pratica didatica marcada pelo gesto didatico de criagdo de memdria didatica. Esta
constatagdo amplia nossa analise realizada sobre a sequéncia de ensino | (SE1). Ao
analisarmos o agir didatico da professora em sala de aula, observamos o gesto de
criacdo de memoria didatica em duas vertentes, uma interna a sequéncia de ensino e
outra externa a sequéncia. Entretanto, em relagcdo a memoria externa, identificamos
apenas uma situagao em que ela retoma com os alunos um texto trabalhado na aula
do dia anterior. As autoconfrontagdes nos mostram uma ampliacdo deste gesto
realizado pela professora. BA, ao reconfigurar o gesto didatico de planejamento,
apresenta o gesto de criagdo de uma memoria didatica continua, interligando
conteudos escolares de diferentes aulas, a fim de criar uma memoria didatica que

contribua para o processo de producgao textual.

Observamos por meio dessas duas retomadas de BA, duas abordagens de
trabalho com os géneros textuais: uma, em que BA trabalha com textos pertencentes
ao mesmo género, a fim de enfatizar caracteristicas comuns, como o caso da historia

em quadrinhos e o uso da linguagem nao verbal e, outra, em que BA trabalha com
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textos pertencentes a géneros diferentes a fim de enfatizar o conteudo tematico e

propor uma atividade escolar de producéao escrita.

6.3.5 Gesto de regulagao

A regulacdo das aprendizagens aparece reconfigurada nas quatro
autoconfrontagdes. Na ACS1 e ACC1 em situagdes em que BA afirma a necessidade
de adequar sua linguagem ao nivel dos alunos e quando ela realiza explicagdes sobre
a ortografia. Na ACS2, o gesto de regulagdo é reconfigurado nas explicagdes de BE
quando ela afirma sobre as dificuldades do debate e a necessidade de conduzir os
alunos para a compreensao esperada por ela a respeito do conto. No que se refere a
esse gesto, foi possivel identificar uma modalidade de intervencéo didatica que pode

ser considerada como intervengao reguladora da aprendizagem.

Em relagao a regulagédo, BA, em seu discurso, apresenta duas reconfiguragdes.
A primeira ocorre na ACS1, ao discorrer sobre o desenvolvimento da atividade escolar
oral de identificagcédo da finalidade de uma histéria em quadrinhos. BA busca, por meio
de regulagdes, institucionalizar qual seria esta finalidade. Em sua reconfiguragdo, BA
apresenta a necessidade de adaptacdo de uma linguagem que deixe claro para os
alunos o que ela realmente queria com a atividade. Embora ela faga esse comentario,

ela ndo o aprofunda, mostrando as estratégias para se realizar essa equiparacgao.

No caso a seguir, BA reconfigura o gesto didatico especifico de adequar a

linguagem ao nivel dos alunos, como uma obrigatoriedade de seu métier:

(157)

BARBARA: aqui/ Carla o que eu queria era que eles/ é ::/ falassem a finalidade
da histéria em quadrinhos/ mas a gente tem que colocar numa linguagem
deles ai aqui eu n&o estava conseguindo::

PE: colocar numa linguagem deles?

BARBARA: hurum/ eu ndo estava conseguindo fazer eles entenderem o que
eu queria deles// (Anexo 7 — ACS1)

Ao comentar o objetivo da atividade escolar que era identificar a finalidade do

género e a necessidade de adequar a linguagem ao nivel dos alunos, BA reconfigura
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uma de suas interveng¢des em sala de aula, na qual, por meio do gesto de regulagéo,
tenta fazer os alunos compreenderem qual era a finalidade de se ler historias em

quadrinhos.

O verbo querer indica o que a professora estava buscando com a regulagéo
que fazia em sala: fazer os alunos compreenderem qual era a finalidade de se ler
histérias em quadrinhos. Notamos que BA considera esse gesto como uma obrigagéo
do trabalho do professor. A forma como ela interpreta seu agir didatico, nos mostra a
figura de acdo canbnica, marcada em “a gente tem que colocar numa linguagem

deles”.

BA também reconfigura seu agir, por meio do gesto de regulagdo, quando
discorre sobre sua intervencédo realizada ao identificar os erros ortograficos dos
alunos para regular novas aprendizagens. Nesse caso, a intervengao reguladora

encontra-se reconfigurada em segmentos de discurso interativo

(158)

BARBARA: Carla nessa parte aqui/ é onde eu trabalho/ e observo a
ortografia// vocé percebe que eu paro/ entdo/ é o momento que eu estou
vendo as dificuldades deles/ e nessa aula/ nessa parte aqui/ eu trabalhei o
u e o I/ a questdao do menino que escreveu mingau com |// Ent&o ali € onde eu
trabalho/ neste género eu trabalhei esta parte de ortografia/ trabalhei ol e o
u/ ol com som de u// (Anexo 7 — ACS1)

Ainda na ACS1 sobre esse mesmo gesto, BA apresenta os passos que segue
antes de fazer as intervengdes em relagdo aos erros ortograficos dos alunos,
mostrando o que ela fez em sala de aula. Nesse caso, identificamos a figura de agéo

ocorréncia, em que BA descreve o que fez na pratica-referente.

(159)

BARBARA: tipo assim/ eu passo a atividade/ ai:: eles copiam/ leem/ eu leio
com eles/ vejo primeiro o que eles tém que fazer/ ai eles respondem no
caderno/ e eu vou passando para ver/ de carteira em carteira/ de cada um//
nessa minha// como é que fala// quando ando entre as carteiras/ eu estou
corrigindo/ acompanhando a escrita deles/ quando houver palavras que
eles copiam errado do quadro/ porque as vezes eles escrevem errado ai eu
aponto/ digo para eles fazerem a autocorregdo/ e quando tém muitos alunos
com o me::smo erro/ ai eu anoto num cantinho la no quadro e depois eu/eu/
chamo a atengao para a toda turma e trabalho aquela dificuldade com
todos// isso acontece muito// mais na frente vocé vai ver uma palavra assim
que eles costumam sempre// (Anexo 7 — ACS1)
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BA apresenta as etapas que seguem para fazer intervengbes durante o
momento em que os alunos fazem as atividades escolares escritas. Distinguido em
segmento de discurso interativo, marcado pela presenga do déitico “eu” explicito ou
marcado pela desinéncia verbal, referindo-se ao enunciador como ator da intervengéo
“eu passo, eu leio, vejo...”, tempo verbal predominando o presente do indicativo
“ando, estou corrigindo, aponto, digo, anoto, chamo, trabalho”. Esse gesto didatico de
regulagédo evidencia um tipo de interacdo que BA tem o habito de ter com os alunos.
Durante a forma social de trabalho atividade escrita individual, BA atende

individualmente os alunos, a fim de solucionar problemas quanto a escrita.

Notamos que essa forma de fazer regulagdo em aula é diferenciada da forma
proposta por BE. BA ao caminhar pela sala vai identificando as dificuldades e
somente quando ela percebe os problemas ortograficos apresentados por alguns

alunos, decide explicar para todos.

Observamos que BA mostra o que faz: observa, detecta a dificuldade e regula
a aprendizagem. Nesse turno, ela destaca sua intervengao devido a dificuldade dos
alunos, o que a nosso ver mostra um agir didatico com fungdo de regulador das

aprendizagens. Essa mesma situacéo é discutida por BA e BE na ACC1,

(160)

BEATRIZ: ai/ vocé passa o exercicio e vai de carteira em carteira para ver se
eles estao fazendo?

BARBARA: vou/ pra ver se estdo fazendo e a onde houver erros/ na parte de
ortografia/ ai ja4 vou pedindo para eles lerem de novo/ 1& de novo/ como se
escreve essa palavra/ dai/ eles ja vao fazendo a autocorregéo// (Anexo 9 —
ACC1)

BE introduz a secdo em que BA apresenta a modalidade de intervencéao
reguladora, referindo-se a corregdo ortografica que faz: pedir aos alunos para lerem
novamente a fim de fazerem a autocorregdo. Nesse segmento de discurso interativo e
figura de agéo ocorréncia, BA explica o que faz: ela caminha pela sala para observar
os erros a fim de, por meio do gesto de regulagdo, mediar o conhecimento dos
alunos. O discurso interativo € marcado pelos turnos de fala, pelo uso do déitico
pessoal, indicando o interlocutor BE, “vocé”; a desinéncia verbal de primeira pessoa
do singular referindo-se a BA, os tempos verbais no presente do indicativo.
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Ainda em relagéo ao gesto de regulagao voltado para a questédo ortografica, BA
o reconfigura como sendo importante de ser realizado. Independentemente de um
conteudo ter sido preparado anteriormente ou ndo, ha a necessidade de adaptar-se a
situacdo imediata. Pela interferéncia de PE, BA afirma que sua intervencdo é

motivada pelo fato de ter surgido a necessidade no momento da aula.

(160)

PE: e vocé tinha planejado trabalhar ol e o u?

BARBARA: nao/ é porque surgiu/ vocé percebeu/ o menino/ na hora que
passei/ ele havia escrito/ Mingau/ que € o nome do gato com |/ ai foi que eu
parei/ e dai/ passando/ vi que varios alunos que escreveram Mingau com |/
entdo/ é o momento que eu trabalho a ortografia// essa parte. (Anexo 7 —
ACS1)

BA responde explicando que o motivo de haver feito a intervengao voltada para
a ortografia ocorre ‘porque surgiu” o que demonstra um agir didatico que se adapta a
situagdo imediata de sala de aula. Em seguida, ela explica o que fez ao perceber que
na situagao havia surgido a oportunidade de trabalhar com o “L” e o “U”. Nesse caso,
observamos o gesto didatico de regulagdo também reconfigurado por intervengdes de
adaptacao situacao imediata.

BA também reconfigura o gesto didatico de regulacdo em outra situagdo na
ACCH1,

(161)

BEATRIZ: ai eles conhecem né? Ai aqui vocé explica para eles?

BARBARA: E ai é toda aquela parte de deixar eles falarem// vocé vai
questionando/ ai eu vou questionando/ vou direcionando/ e eles vao
trazendo/expondo aquilo que eles conhecem/ aquilo que eles ja sabem/ que
ai era a histéria em quadrinho// (Anexo 9 — ACCA1)

BA explica para BE o que faz durante o momento em que discute com os
alunos as caracteristicas das historias em quadrinhos a fim de que os alunos as
compreendam: questiona e direciona os alunos para exporem o0 que eles conhecem e
sabem. Do mesmo modo como o0s segmentos anteriores, o gesto de regulagéo é
reconfigurado em segmento de discurso interativo por meio da figura de acgéo
ocorréncia em que BA mostra seu papel de mediadora ou reguladora das
aprendizagens.
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Em relacédo a regulagédo, BE, em seu discurso, na ACC1 e ACC2, apresenta
duas reconfiguragdes recorrentes no desenvolvimento da atividade escolar
interpretacéo oral do texto, em que ela relata sobre a dificuldade em fazer os alunos
chegarem a interpretagdo desejada. Ao discutir sobre os procedimentos
desenvolvidos, durante a regulacdo, BE tematiza também as formas sociais de

trabalho, incluindo o “debate” durante a interpretagdo oral do texto.

BE também reconfigura o gesto didatico de regulagao ao apresentar a atividade
de interpretacao oral que faz com os alunos, tanto na ACS2 quanto na ACC2.

(162)
BEATRIZ: entdo/ resumindo aqui/ no final/ eu consegui ali fazer com que
eles entendessem a esséncia do que eu estava querendo// (Anexo 7 -
ACS1)

Ao apresentar que conseguiu fazer os alunos entenderem, BE retoma o
processo de discussdo oral que fez com os alunos, com perguntas direcionando a
interpretacédo dos alunos. O agir da professora € marcado pelo verbo fazer no infinitivo
pessoal, referindo-se ao que ela fez para os alunos conseguirem alcangar o

entendimento esperado.

Compreende-se que esse verbo tem como sujeito um “eu” implicito, marcado
anteriormente em outro segmento do mesmo turno de fala, em negrito. Esse
segmento € também marcado pela presenca de modalizagdo apreciativa “foi um
pouco dificil”, pela presenca de déitico de lugar “aqui” referindo-se ao video da
pratica-referente, pela presenga do déitico pessoal “a gente” referindo-se aos dois
interlocutores “BE e PE”.

(163)

BEATRIZ: ... eu achei interessante porque essa turminha é do sexto ano e
eles/ eles assim meio na brincadeira/ eu falo que é brincadeira/ porque as
vezes nao é naquela maldade/ eles afastam pessoas diferentes de perto
deles// eles afastam e falam ainda né?/ Eles ainda falam assim ai esse fulano
€ gordo/ esse fulano € magro demais// entao/ eles mesmos ja sdo assim/ sé
que nao é na maldade/entdo/ através da historinha eles puderam entender//
foi um pouco dificil fazer eles fazerem aquela ligagdo/ por um tempo eles
ficaram mais ligados na historinha da cor/ até que eles conseguiram ampliar
mais// entdo aqui a gente vé (Anexo 8 — ACS2)
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Em italico, marcamos o segmento em que identificamos o resultado do gesto
didatico de regulagdo. Os alunos “conseguiram ampliar mais” devido ao gesto de
regulacéo realizado por BE durante o desenvolvimento da atividade visualizada na
pratica-referente. Retomando essa mesma situagéo, BE reconfigura esse gesto ainda

em dois momentos:

(164)

BEATRIZ: ai/ aqui sou eu conversando com eles ((pausa)) Esta vendo?
aqui eu vou trazendo eles para o dia de hoje// quem é o Flicts na sociedade
de hoje né? (Anexo 10 — ACC2)

Dando continuidade a esse aspecto, BE mostra novamente a regulacéo que faz

no ato de interpretacao oral do conto Flicts.

(165)

BEATRIZ: Ta vendo? eles mesmos ja vao falando/ j& comegam a apelidar os
colegas// em um dado momento/ eu tenho que corrigir eles/ e eles
percebem que o Flicts ele € um excluido né? Ele é o que nao tinha espago
no mundo// era o que as pessoas ndo deixavam ter espaco no mundo né? e
ai é bem interessante// Eles chegam a um determinado nivel que eu queria
que eles chegassem né?//porque até entdo na verdade/ eu queria chegar
com eles no bullying né? (Anexo 10)

Nesse extrato, também em segmento de discurso interativo e figura de acao
ocorréncia, BE mostra a regulagdo que faz “eu tenho que corrigir’, mostrando seu
papel de ator da situacdo de interpretagdo, como condutora dos alunos a resposta
correta. E a correcdo de BE, a intervencdo que faz com os alunos que permite eles
chegarem onde ela queria, ao nivel de interpretacdo desejado, “eles chegam a um

determinado nivel que eu queria’.

A regulacdo das aprendizagens aparece nas quatro autoconfrontagdes. Na
ACS1 em situagbes em que BA afirma a necessidade de adequar sua linguagem ao
nivel dos alunos e quando ela realiza explicagdes sobre a ortografia. Na ACS2, o
gesto de regulagao é reconfigurado nas explicagdes de BE em que ela afirma sobre
as dificuldades do debate e a necessidade de conduzir os alunos para a compreensao
esperada por ela a respeito do conto. A regulacdo das aprendizagens aparece nas
duas autoconfrontagdes. Na ACC1 quando ela realiza explicagdes sobre a ortografia.
Na ACC2, o gesto de regulagédo é reconfigurado nas explicagbes de BE quando ela
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afirma sobre as dificuldades do debate e a necessidade de conduzir os alunos para a
compreensao esperada por ela a respeito do conto.

Notamos que o gesto de regulacdo figura ora como uma obrigatoriedade, ora
como uma adaptacdo a situacado imediata de sala de aula, podendo ser interpretado
por meio das figuras de agdo candnica e ocorréncia (BULEA, 2010).
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CAPITULO VIl - CONSIDERACOES FINAIS

O percurso que segui’® para a realizacdo desta pesquisa nao foi tarefa facil.
Acredito que esse fato esteja ligado ao que é ser pesquisador e ao caminho a ser
percorrido para a construcdo desse papel. Primeiramente, eu queria e pensava que
poderia responder, em uma unica pesquisa, todas as perguntas que foram surgindo
durante o meu percurso profissional como professora de Lingua Portuguesa e,
depois, como investigadora desse trabalho. Impossivel!

Inicialmente, abri varias portas e janelas e ir fechando cada uma delas na
medida em que eu ia realizando descobertas e/ou percebendo as impossibilidades de
seguir um determinado caminho foi sempre um (des)construir, 0 que muitas vezes me
paralisou, angustiou e, ao mesmo tempo, me fez refletir, abrir novas portas e dialogar
com outros pesquisadores que foram muito importantes nesse caminho de realizagéo

de pesquisa e de minha formagao académica.

Num ir e vir de “escutar o campo”, de buscar teorias que me ajudassem a
entendé-lo, de escolher um percurso a seguir, valorizando o campo e ao mesmo
tempo a minha proposta de investigagéo, fui descobrindo aos poucos o que é ser
pesquisadora. Nesse processo de descoberta pessoal e académica, duas frases
estiveram sempre presentes em minhas reflexdes: “Sua pesquisa ndo deve ser s6
mais uma pesquisa. Sua pesquisa deve estar relacionada a sua vida, & sua pratica™®,
e “Vocé néo deve ir cega para o campo, vocé deve ter uma teoria que te oriente, mas
depois precisa ver o que seus dados dizem, para sO entdo ver que novas teorias
devera integrar””’. Motivada por essas duas frases, optei em realizar uma
investigacéo, integrando minha pratica e minha “escuta” do “campo”, o que a meu ver
trouxe profundas reflexdes sobre o meu agir e também sobre questdes tedricas e

metodoldgicas a serem (re)pensadas.

75 Lo . ~ ~
Optamos em usar a primeira pessoa na introdugédo das conclusdes por se tratar de um percurso

Eessoal realizado pela pesquisadora.

® Frase de Anna Rachel Machado ainda em uma orientagdo em 2008, durante a realizagdo de meu

mestrado.

77 Frase de Joaquim Dolz durante a primeira qualificagdo de doutorado em 2011.
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Sendo assim, neste Ultimo capitulo, apresentaremos’® nossas reflexdes a cerca
dos resultados que nossa pesquisa nos possibilitou alcancar, considerando as
contribuigdes tedricas e metodologicas que ela traz para a investigagao e a analise da
pratica didatica docente e defenderemos a nossa tese sobre o agir didatico, nogéao

tedrica que nossas analises possibilitaram identificar, elaborar e desenvolver.

Dividimos as conclusbes dessa pesquisa em quatro partes. Inicialmente,
discutiremos sobre o percurso metodoldgico adotado, as dificuldades de ordem
tedrico-metodoldgica encontradas, as contribuicbes das analises realizadas para a
compreensao do trabalho do professor de Lingua Portuguesa e para a
conceitualizagdo do agir didatico. Em seguida, responderemos nossas questdes de
pesquisa, buscando estabelecer a relacdo entre as diferentes etapas das analises.
Em primeiro lugar, apresentaremos os resultados das analises das praticas-referentes
e, em segundo lugar, as analises das autoconfrontagcbes. Em terceiro momento,

apresentamos a conceitualizagdo e a caracterizagdo do agir didatico e, por fim,

apontaremos caminhos de continuidade do trabalho aqui realizado.

7.1 O dispositivo metodoldégico implementado: perspectivas tedricas e
metodoldgicas da pesquisa

Como vimos em nossa introdug&o, nosso objetivo geral foi o de caracterizar o
agir didatico de duas professoras de lingua portuguesa na realizagdo de duas praticas
de ensino sobre o género textual e sua reconfiguragdo em textos orais produzidos em
situacdo de autoconfrontagdo simples e cruzada numa perspectiva de formacéao
docente.

Nesse caso, buscamos levantar quais informag¢des poderiam ser identificadas
ao analisarmos os dois contextos: a pratica-referente e a reflexdo a respeito dessa
pratica pelos proprios professores, por termos uma hipotese de que essa metodologia

que traz o olhar de um observador externo a respeito de uma pratica e o olhar do(s)

A partir desta parte, retomamos o uso da primeira pessoa do plural por considerarmos as diferentes
vozes que contribuiram para a realizagao
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proprio(s) trabalhador(es) pode construir um objeto para uma formagao continuada
que vise a solugao de problemas especificos vivenciados por professores de uma

mesma disciplina.

O dispositivo metodoldgico implementado nesta pesquisa evidencia um duplo
olhar sobre o discurso das professoras-participantes. Analisamos a acgdo de
linguagem das duas professoras de Lingua Portuguesa durante a realizagao das
sequéncias de ensino e durante as autoconfrontagdes simples e cruzadas a respeito
dessa pratica. Nosso objetivo nao foi confrontar ou contrapor esses discursos, mas de
verificar sua complementariedade para possibilitar a compreensdao do trabalho

docente.

Figura 13: Duplo olhar sobre o discurso das professoras-participantes

I I

Simples Cruzadas

Ao nos inspirarmos nas autoconfrontagdes para a geragao dos dados de nossa

pesquisa, retomamos tedrica e metodologicamente pesquisas realizadas por
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pesquisadores da Clinica da Atividade (CLOT, 2006; 2010) e da Linguistica Aplicada
(LOUSADA, 2006; BUZZO, 2008; MESSIAS e PEREZ, 2013).

No entanto, embora tenhamos nos inspirado nesse método para a geragéo dos
dados, realizamos, de um lado, a analise das situagbes concretas ou pratica-
referente, a fim de termos indices ou parametros sobre como essa pratica de ensino
sobre os géneros textuais foi realizada pelas professoras em interagdo com os alunos;
e, de outro, a analise das verbalizagbes das professores-participantes a respeito da
pratica-referente, a fim de identificar como as professoras reconfiguram suas acoes e

reconfiguram as situagdes por nos analisadas.

Desse modo, nossa abordagem diferenciou-se das abordagens dos autores
supracitados. Nossa diferenca se deu, sobremaneira, por ndo termos realizado a
analise apenas a respeito do que as professoras dizem sobre sua pratica, mas
propusemos uma analise da situacdo do trabalho realizado, tomando como
centralidade os gestos didaticos especificos das professores na transformagdo do
objeto de ensino em objeto ensinado.

De fato, a metodologia que implementamos em nossa pesquisa fez emergir
diferentes representacdes acerca de uma mesma pratica: por um observador externo
(pesquisador-formador), pelo proprio participante na ACS, por um observador-
participante, colega de trabalho que realizou a mesma tarefa, na ACC. Tragamos um
paralelo entre o que observamos e 0 que os professores observaram sobre o0 seu
trabalho e seu agir, o que trouxe contribuigdes tedricas e metodoldgicas que podem
servir como uma primeira etapa para a realizacdo de uma formagao continuada que
emerge de situagdes concretas de sala de aula que possam emergir do contexto dos

professores de uma determinada instituicdo ou institui¢coes.

A analise da pratica-referente pelo observador externo (pesquisador-formador)
demonstrou-se mais “neutra”, no sentido de que o pesquisador, como observador
externo, tem acesso apenas as situagcdes observaveis e referidas pelas professoras-
participantes no momento de realizagdo da pratica. Os instrumentos que escolhemos
para a analise da pratica permitiu incidirmos sobre o objeto de ensino e as ag¢des dos
professores na transformagcao desse objeto em objeto efetivamente ensinado, o que

revelou uma dimenséo do agir docente que denominamos como agir didatico.
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Ja a analise da pratica-referente pelas participantes (professoras-participantes
e prépria pesquisadora no processo de autoconfrontagdo) demonstrou-se mais
subjetiva, no sentido de que as professoras ao discorrerem sobre suas praticas
apresentaram situacbes que a antecederam e que influenciaram em seu
desenvolvimento, problematicas que dificultaram seu trabalho ou modificaram o
planejado, apresentaram suas preocupagdes quanto a participacdo dos alunos,

discutiram outras situa¢des de ensino, etc.

Os resultados das analises dessas duas dimensdes de observagdes de uma
mesma pratica-referente mostraram-se complementares. Foi possivel identificar as
contribuicdes que cada etapa pode trazer para uma melhor compreensio do trabalho
do professor e, também, para o desenvolvimento do trabalhador e pesquisador-

formador.

Em relacdo a nossa analise da pratica-referente, distinguimos os gestos
didaticos fundamentais e especificos da pratica das professoras-participantes
indicando os dois movimentos de criagdo de memoria didatica (interno e externo) e a
distingdo entre institucionalizagéo local e geral, além de percebemos a existéncia do
gesto didatico de planejamento e identificarmos o agir didatico como uma dimensao

do agir docente, caracterizando-o.

No que tange a analise da observacdo e dos dialogos das professoras-
participantes nas situacbes de autoconfrontagdes, ela nos possibilitou perceber no
discurso das professoras as intervencgdes realizadas por elas antes, durante a pratica-
referente e em outras situagdes de ensino, o que permitiu uma melhor caracterizagao
do gesto de planejamento e da nogdo de agir didatico. Sobre as caracteristicas
especificas das autoconfrontagcbes simples, observamos que o conteudo tematico
abrangeu aspectos mais amplos do trabalho do professor. Ja nas situagbes de
autoconfrontagdes cruzadas as professoras foram mais explicativas e compararam

suas praticas em trocas de experiéncias profissionais.

Todo esse percurso nos pareceu interessante por considerarmos que o
confronto entre essas diferentes leituras pode contribuir para uma reorganizagcéo da
atividade docente em contexto em que esses confrontos acontecam, ao mesmo
tempo que permite o desenvolvimento das participantes pelo fato de possibilitar o

movimento permanente de atribuigdo de significagdes ao seu agir.
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Ressaltamos que nossos resultados mostram a necessidade de, em contexto
de formacdo, uma analise da pratica a priori a realizacdo das autoconfrontagdes,
embora ndo tenhamos feito isso em nossa pesquisa devido as condigdes do nosso
contexto de geracdo de dados. Reconhecemos que se nossa analise da pratica-
referente, seguindo os procedimentos que adotamos (analise do objeto de ensino, das
ferramentas didaticas — suportes materiais e das atividades escolares -, formas
sociais de trabalho e gestos didaticos) tivesse sido realizado anteriormente as
autoconfrontagdes, poderiamos ter possibilitado uma maior reflexdo a respeito das
praticas das professoras no decorrer das autoconfrontagoes.

A analise da pratica a priori pode contribuir para uma compreenséo geral do
trabalho efetivamente realizado e servir de “suportes” ou “parametros” ao
pesquisador-formador sobre as teorias que precisa estudar e que tipos de
intervengdes pode realizar, a fim de possibilitar ao outro mecanismos de superagao

de problematicas evidenciadas.

A analise da pratica autoavaliativa pode contribuir para uma compreensao de
aspectos que ndo aparecem explicitos nas praticas, como por exemplo, o
planejamento, as dificuldades de realizagdo etc, bem como, uma autoavaliacdo da
pratica realizada, com propdsitos de transformacdo dessa pratica. Portanto,
acreditamos que € na integracdo entre essas duas perspectivas que poderemos
pensar em uma formagao continuada que seja verdadeiramente eficaz. Temos nesse
caso o olhar do “expert” e do proprio trabalhador sobre um mesmo objeto e, por meio,
do dialogo profissional ambos podem desenvolver-se.

De um modo ainda geral, podemos dizer que a analise da metodologia
implementada por nés para a investigagdo do trabalho e do agir docente em contexto
de formacdo continuada em que os professores precisam ter formagdes a fim de
resolverem problemas imediatos surgidos em seu cotidiano escolar, permitiu-nos
integrar e articular duas vertentes de observagcdo do trabalho docente que se
mostraram complementares: uma externa realizada pela pesquisadora e uma interna

realizada pelas professoras-participantes.

Sobre esse aspecto, a originalidade de nossa pesquisa esta na aplicagéo e
analise de uma proposta metodolégica para a formagao continuada que integra duas

dimensdes de analise de uma mesma pratica.
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Em um contexto de formagao continuada essa integragdo possibilita, de uma
parte, uma melhor compreensédo do trabalho do docente e, de outra, um dialogo
formativo que leva em consideracdo a nocado da zona de eficacia, proposta por
Bronckart (2013: 90) inspirado em Vygotsky zona proximal de desenvolvimento (ZPD).
Para o primeiro autor, “os aportes externos sao geradores de desenvolvimento
apenas na medida em que os conflitos que eles geram sejam ‘gerenciaveis’ pela
pessoa” (p. 90). O desenvolvimento ocorre se a pessoa estiver pré-disposta a
situacdo ou ao contexto. A zona de eficacia € uma proposta do autor a fim de explicar,
em processos de formacgdo, a necessidade dos formandos quererem “o formador
propde os elementos que lhe parecem ser exploraveis a pessoa em questdo, mas &

esta ultima, e ela somete, que se desenvolve ou n&o.” (p. 90).

A metodologia de geracédo de dados implementada em nossa pesquisa, coloca
em interface uma possibilidade de uma formacdo em que o professor sera
coconstrututor de sua formagdo. Em nossa pesquisa, as professoras-participantes
foram coconstrutoras ao escolherem para a pratica-referente situagbes que

apresentavam dificuldades no trabalho cotidiano.

Realizamos, pela interacdo entre pesquisador-formador e professores-
participantes em um contexto de formagdo um “dialogo profissional” em que as
participantes aprofundam os conhecimentos relacionados ao seu métier, ao conteudo
escolar (ao objeto de ensino) e as formas de intervengbes didaticas ou gestos
didaticos fundamentais e especificos que constituem o seu agir em sala de aula ou

seu agir didatico.

Podemos dizer que realizamos um percurso metodologico que, para ser usado
em contexto de formag&o continuada, nos mostra, de uma parte, a necessidade de
uma analise a priori da pratica didatica, pelo formador, por meio de ferramentas que
possibilite uma analise do objeto de ensino, das atividades escolares, das formas
sociais de trabalho, dos dispositivos didaticos implementados, dos gestos didaticos
das professoras-participantes. Para a analise do objeto de ensino em aulas de lingua
portuguesa, pode-se elaborar mapas conceituais ou modelos didaticos (no caso dos
géneros); para a desenvolvimento das atividades escolares nas sequéncias de
ensino, a realizagdo das sinopses e das macroestruturas; para os gestos didaticos a
identificacdo das atividades escolares e das formas sociais de trabalho.
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De outra parte, o percurso seguido nos mostra a necessidade de uma analise
do proprio trabalhador, por meio de autoconfrontagbes simples e cruzadas. Em
situagdo de autoconfrontagdo simples o dialogo profissional estabelecido com o
‘expert” pode suscitar uma confrontacdo entre o estilo de acdo do trabalhador e a
atividade profissional geral, “0 que ele fez ou deixou de fazer”. Em situagdo de
autoconfrontac&o cruzada o dialogo profissional estabelecido pode gerar relagao entre
0s pares, comentarios sobre as a¢des dos colegas e comparagdes entre essas agoes.

7.2 Interacao entre resultados: analise da pratica-referente e das
reconfiguragoes dessa pratica, um duplo olhar sobre o discurso das
professoras.

Conforme vimos na seg&o anterior, o percurso metodologico seguido em nossa
pesquisa mostrou duas possibilidades de analises que defendemos como sendo
complementares: a analise de uma pratica realizada, em nossa pesquisa, o trabalho
com oS géneros textuais, e a analise das reconfiguragdes do trabalhador a respeito de
sua pratica, em nosso contexto, as reconfiguracées das professoras-participantes a

respeito da pratica-referente e de suas proprias intervengées.

Ao lancarmos um duplo olhar sobre o discurso das professoras a respeito das
mesmas praticas-referentes, pudemos identificar uma complementariedade que nos
permitiu compreender como elas realizam na pratica a prescricao de trabalho com os

géneros textuais e que aspectos de sua pratica encontram-se reconfigurados por elas.

7.2.1 Respostas as questoes de pesquisa sobre as sequéncias de ensino.

Em relagcdo a analise da pratica de ensino desenvolvida pelas professoras-
participantes, buscamos responder dois conjuntos de questdes: um, referente a
progressdo do conteudo escolar desenvolvido efetivamente nas sequéncias de

ensino, isto €, na transformagdo do objeto a ser ensinado em objeto efetivamente
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ensinado e, outro, referente as intervencdes didaticas das professoras em relagéo a
transformagao desse objeto de ensino, isto é, aos gestos didaticos fundamentais e
especificos que constituiram o agir das professoras no processo de transformagao
desse objeto. Propusemos uma analise da pratica, de um lado, referindo-se ao objeto
de ensino e como ele é desenvolvido em sala, a fim de saber as aprendizagens que
essa abordagem pode proporcionar e, de outro lado, a analise dos gestos didaticos
realizados pelos professores.

Para responder o primeiro conjunto de questdes, propusemo-nos a fazer uma
analise da pratica de ensino, observando os seguintes parametros norteadores de
andlise dessa pratica: o objeto de ensino escolhido, o dispositivo didatico
implementado, mais especificamente, as ferramentas didaticas e as atividades
escolares que focalizaram suas dimensdes ensinaveis e as formas sociais de

trabalho, inspirada em Schneuwly e Dolz (2009) e Dolz e Gagnon (no prelo).

A identificagcdo e a analise desses parametros nos possibilitou reconhecer os
géneros textuais mobilizados pelas professoras-participantes para o ensino de Lingua
Portuguesa e as suas dimensdes privilegiadas, o dispositivo didatico implementado e
as atividades escolares e as formas sociais de trabalho centradas em abordagens

individuais.

No que tange a nossa questao sobre o objeto de ensino, identificamos como as
professoras realizam na pratica as prescricées quanto ao ensino de géneros textuais,
a analise do trabalho realizado pelas professoras mostra que os géneros textuais
mobilizados nas sequéncias aparecem prescritos nos PCNLPs, assim como, as
motivagdes de suas escolhas: a HQ pelo interesse dos alunos (SE1) e o conto por
apresentar uma tematica que aborde um conteudo que sirva para orientacdo dos
alunos (SE2).

As professoras-participantes realizam praticas de leituras cristalizadas, que
transcendem culturas e que estdo configuradas também na proposta dos PCNLPs,
nao como propostas fragmentadas e descontextualizadas, mas que, para a formagéo
de leitores criticos precisam ser repensadas. As abordagens de trabalho com os

géneros textuais, embora tenham em comum praticas de leitura, mostram enfoques
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diferenciados a respeito das dimensdes privilegiadas pelas professoras evidenciados

no desenvolvimento das atividades escolares.

Para a identificacdo do objeto de ensino e as abordagens de ensino realizadas
pelas professoras, primeiramente, realizamos uma caracterizacdo a respeito das

dimensdes ensinaveis dos objetos escolhidos.

A distincdo dos objetos de ensino, tomando como referéncia suas
caracteristicas ensinaveis, permitiu situar as dimensdes efetivamente ensinadas e as
dimensdes que ndo sao abordadas. Como as professoras-participantes escolheram
trabalhar sobre uma dificuldade que elas tinham, o ensino-aprendizagem de géneros
textuais, a analise permitiu também a identificacdo das lacunas e das tensdes
voltadas ao ensino evidenciadas nas praticas-referentes pela pesquisadora, como,
por exemplo a auséncia de atividades escolares de discussdo em grupo sobre os
géneros escolhidos.

Quanto a essa questdo, nossa pesquisa nos permitiu identificar algumas
lacunas que podem ser supridas em contexto de formacéo e refletir sobre o papel do
formador no contexto aqui sugerido. Quanto a isso, consideramos que o formador, em
uma situacado de formacéo continuada, precisa trabalhar sobre os problemas efetivos
que os professores de lingua apresentam no trabalho sobre ela, o que percebemos
nao ser tarefa facil visto o0s nossos proprios problemas encontrados no

desenvolvimento da pesquisa.

Como, por exemplo, em uma situagcdo como a nossa, em que a dificuldade
recaiu sobre a pratica de leitura tendo o género textual como objeto de ensino,
primeiramente, o formador necessita saber sobre a “leitura”, sobre as experiéncias
pelas quais os professores passaram, sobre os géneros escolhidos e os motivos de
suas escolhas e as atividades escolares propostas para o ensino da leitura. Identificar
as atividades escolares propostas, os objetos de ensino que preocupam Os
professores € importante para a formacao, visto que, desse modo pode-se partir de
uma necessidade dos professores e ndo de situacdes impostas.

Para tanto, a analise a priori da pratica é necessaria, a fim de se perceber as
lacunas ou as novidades que essa pratica oferece. Ressaltamos que foi a partir dos

resultados que obtivemos em nossa pesquisa que acreditamos que a analise a priori,
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considerando os parametros por nds analisados, possa ser eficaz e seja necessaria,

conforme veremos no decorrer de nossas consideragdes finais.

Quanto a nossa questdo “quais e que tipos de atividades escolares sdo
realizadas?”, as regularidades e especificidades percebidas na progressdo das
atividades escolares de leitura revelam dois estilos diferentes, mas que apresentam
caracteristicas em comum. As regularidades revelam uma abordagem considerada
classica e tradicional no que se refere ao ensino da leitura em contexto escolar, o que
nos mostra a atividade profissional do docente de lingua portuguesa marcada por
praticas secularizadas. Observa-se que mesmo que as sequéncias de ensino sejam
desenvolvidas com alunos de niveis escolares distintos, as professoras seguem
atividades escolares de contextualizacdo, fazendo o levantamento do conhecimento
prévio dos alunos, seguido da leitura do texto e sua interpretacdo oral, finalizando
com atividades de interpretagao escrita. Conforme constatamos em nosso capitulo 1V,

essas atividades puderam ser categorizadas como atividades de

- Preparagao para a leitura: discussdo prévia sobre as caracteristicas do
género (SE1) e discussao prévia sobre um aspecto do conteudo tematico
(discussao sobre as cores) SE2.

- Leitura silenciosa (SE1)

- Leitura em voz alta pela professora (SE2)

- Compreenséao e interpretacao oral e escrita

- Producao textual escrita visando a verificagcdo da compreensio dos alunos.

De acordo com Kleiman (2004), ao analisar as praticas de leitura de
professores de lingua portuguesa, e Aeby-Daghé (2010), ao analisar a pratica de
leitura de textos literarios em aulas de francés (lingua materna) em contexto de
escolas suigas, essas categorias sdo as mais frequentes no desenvolvimento dessas
praticas, o que nos permite dizer, retomando Zannotto (no prelo), que s&o praticas
secularizadas que transcendem culturas e sdo transgeracionais, isto €, sdo herdadas

e passadas de uma geragao a outra.

Embora realizem essa sequencializacio, as professoras fazem diferentemente
suas abordagens, demonstrando “estilos de acdo” (CLOT, 2010) distintos.
Compreendemos, nesta pesquisa, o estilo de acdo como formas pessoais e
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particulares das duas professoras-participantes de desenvolverem suas tarefas, neste
caso, por meio dos seus gestos didaticos especificos. Em relagcdo a contextualizagao
inicial, BA retoma caracteristicas dos géneros e BE faz um levantamento do

conhecimento prévio dos alunos a respeito das cores.

No que se refere as atividades de compreensdo e interpretacdo oral, BA
discute a interagdo entre a linguagem verbal e o ndo verbal, a fim de realizar a
compreensao do texto, BE, mesmo que o conto escolhido tenha esse aspecto a ser
desenvolvido, realiza uma discussdo buscando a compreensdo e interpretacdo do

conteudo.

Em relacdo a atividade escrita, BA realiza um conjunto de atividades escolares
que conduzem a compreensao direcionada da HQ, e BE pede uma producdo de um
texto escrito. Sobre essas duas propostas, observamos em BA um direcionamento
limitado em relagdo o que poderia ter sido explorado sobre a HQ e no que tange a
proposta de BE distinguimos um problema quanto a falta de clareza da atividade. Ao
pedir para os alunos produzirem um texto, BE o faz aleatoriamente pois
compreendemos que a produgdo de um texto deve ser seguida por critérios que
passam pela identificacdo do género, do contexto de producdo. BE nao deixa claro
seus critérios para os alunos, o que poderia ser compreendido como a producgao de
uma outra historia envolvendo personagens diferentes ou simplesmente uma

explicagédo sobre quem seria o personagem do conto lido.

Observamos com esses resultados a necessidade de uma aprendizagem das
préprias professoras sobre praticas de leituras possiveis de serem realizadas, a fim
de despertar leitores criticos, como também, a necessidade de uma distingdo entre as
praticas de leitura e as praticas de producdo e como elas podem se integrar, a fim de
desenvolver capacidades leitoras e de producéao textual escrita.

BA busca o desenvolvimento de capacidades de leitura partindo da
identificacdo do género, o que € extremamente pertinente para despertar a
consciéncia de leitores criticos, visto que a identificagdo do género permite

assumirmos atitudes de leituras diferentes.

N&o lemos um artigo de opinido com os mesmos interesses com que lemos um

conto ou um poema, buscando as mesmas informacgdes ou interpretando da mesma
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forma. Identificar os géneros e suas caracteristicas pode contribuir com a
compreensao e interpretacdo que fazemos dos diferentes textos, caso nao fiqguemos
apenas na identificagcdo das caracteristicas, mas elas precisam servir para
interpretarmos o que lemos. Por exemplo, na SE1, a identificagdo da linguagem né&o
verbal e verbal como elementos que caracterizam a HQ, permitiu a compreenséo dos
alunos quanto as ac¢des das personagens da histéria. BE, por sua vez, busca o
desenvolvimento de capacidades de leitura, partindo da discussdo do conteudo
tematico sem considerar o género e as caracteristicas multimodais que o conto
escolhido apresentava: o contraste entre o texto escrito e a linguagem nao verbal (as
ilustracbes que constituem a histéria), o que dificultou aos alunos compreenderem a

cor do personagem Flicts.

No que tange a questdo sobre o dispositivo e as ferramentas didaticas: os
materiais utilizados e as atividades escolares, as duas professoras utilizam como
ferramentas didaticas o texto, atividades escolares orais e escritas, entretanto, os
suportes que os apresentam sao diferenciados. BE apoia-se em recursos
tecnologicos para a apresentacdo do texto a ser estudado e do autor do texto,
enquanto BA utiliza suportes considerados mais recorrentes nas intervencgoes
didaticas dos professores em sala de aula, como por exemplo, o texto impresso em
folna A4 e o quadro-branco. O uso dos recursos tecnologicos configura nos PCNs

como um recurso a ser utilizado pelos professores em sala de aula.

Observamos que as escolhas dos suportes ou instrumentos materiais
dependeram das possibilidades de acesso de cada professora participante. No que se
refere a presentificacdo material dos géneros, BA utilizou a HQ da Turma da Ménica
em copia impressa em folha de papel A4 por nao ter a possibilidade de haver a
mesma revista de HQ para todos os alunos. BE utilizou o conto em apresentagao
power point por n&o ter o livro e por considerar como um recurso possivel por ja ter o
material. Entretanto, esse uso na pratica de BE dificultou a compreenséo dos alunos
sobre o conto Flicts. Ao usar esse recurso, BE possibilitou aos alunos acesso apenas
uma vez a histéria do conto, o que causou dificuldades a respeito de sua
interpretacdo, que poderiam ter sido resolvidas caso a professora tivesse recorrido

aos slides nos momentos de dificuldades dos alunos em compreender o conto.
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Essa constatacdo possibilitou nossa reflexdo quanto ao uso dos suportes
materiais em sala de aula e de como o formador pode contribuir para uma melhor
adaptacdo dos diferentes recursos em sala de aula, visando a aprendizagem dos
alunos. Em um contexto de formagao continuada, um dos objetos da formagéo pode
ser o0 uso das ferramentas didaticas suportes ou instrumentos materiais, a fim de que
elas sejam escolhidas e utilizadas para atender ao desenvolvimento da aprendizagem
e nao apenas para despertar um interesse nos alunos ou porque os alunos gostam.
Sendo assim, as ferramentas didaticas devem estar ao servico desse

desenvolvimento.

A analise do trabalho realizado mostrou também que a forma social de trabalho
predominante na pratica das professoras € o par pergunta-resposta coletiva, em que
as professoras realizaram “perguntas-didaticas”. Essas perguntas sdo compreendidas
como didaticas porque “ocorre tipicamente no discurso de sala de aula” (EHLICH e
TILBURG, 1986: 154) e tem como objetivo a discusséo sobre algum objeto de ensino.
Ressaltamos que em nossa analise observamos as formas sociais de trabalho em
relacdo as atividades escolares de modo geral e, como ja nos referimos em nosso
capitulo IV, uma analise mais aprofundada das interagcbes verbais entre professora e
alunos no desenvolvimento dessas formas sociais de trabalho podem contribuir para a

ampliagado de sua compreensao.

A analise a priori dos parametros que indicamos (atividade escolar, dispositivo
e ferramentas didaticas, formas social de trabalho, objeto de ensino), em contexto de
formacéo continuada pelo formador, pode servir para situar as tarefas propostas aos
alunos e discutir a pertinéncia das mesmas, suas vantagens e seus inconvenientes. O
problema inicial dos professores na formacao continuada pode assim ser reformulado
e precisado pelo formador.

Defendemos, portanto, a importancia da analise a priori do objeto de ensino e
do objeto efetivamente ensinado para uma formacao continuada que vise realizar um
diadlogo formativo pautado nas situagdes concretas, visto que para um formador é
importante conhecer que aspectos do objeto de ensino foram privilegiados e quais
outros aspectos poderiam ter sido abordados e ndo foram. Reconhecemos também a
dificuldade de, em contexto escolar, analisar todas as praticas a priori, por esse
motivo, propomos a escolha pelos professores-participantes de uma situagdo comum
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a todos e, em seguida, a escolha ou a selegdo dos professores que se voluntariam
para terem suas praticas observadas e discutidas, conforme os passos que seguimos
em nossa tese. Contratos entre participantes e formadores precisam ser feitos, a fim
de que a pratica de dialogo formativo ndo se torne apenas uma exposi¢cado para a
realizagao de criticas infundadas.

Para responder o segundo conjunto de questdes “Que gestos didaticos
fundamentais e especificos podem ser identificadas no agir didatico das professoras-
participantes?”, analisamos as intervencbes didaticas das professoras que nos
permitiram identificar os gestos didaticos fundamentais e especificos realizados no

processo de transformagao do objeto de ensino em objeto efetivamente ensinado.

Essa anadlise se mostrou importante, pois pudemos compreender as
especificidades do agir de cada professora e suas formas de interagbes com os
alunos que contribuiram para a transformacédo do objeto. Na analise das praticas, a
identificacdo dos gestos didaticos fundamentais e especificos € essencial para a
compreensao do agir didatico dos professores no desenvolvimento de qualquer
pratica de ensino.

A analise das intervencdes didaticas das professoras-participantes, isto é, as
acdes verbais e nao verbais pelas quais as professoras buscaram possibilitar o
ensino-aprendizagem a respeito de um objeto de ensino e suas dimensbdes
ensinaveis, mostrou a presenga dos seis gestos didaticos fundamentais, como
discutidos por pesquisadores do grupo GRAFE, conforme ja referendado: a
presentificacdo, a focalizagdo, a implementagdo do dispositivo didatico, a criagdo da
memoria didatica, a regulagéo e a institucionalizagdo. Além desses gestos didaticos
ja postulados pelo grupo supracitado, identificamos também o gesto didatico de
planejamento e os gestos especificos referentes a cada gesto fundamental.

Em relacdo ao gesto didatico de planejamento, embora nds tenhamos
identificado esse gesto na sequéncia de ensino 1, foi a analise das autoconfrontagdes

que nos permitiu conceitua-lo, desse modo, o apresentaremos na proxima segao.

Os gestos de presentificacdo e focalizagdo de BE sdo marcados pelo uso de
instrumentos tecnoldgicos, e os de BA, pelo uso de copias do texto a ser discutido.

Observamos que nenhuma das duas professoras presentificam as obras, por uma
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dificuldade de ter exemplares das HQs e do conto para todos os alunos. O gesto de
focalizagdo marcam no geral as atividades escolares de leitura, BA, no entanto,

focaliza também dimensdes que caracterizam o género textual HQ.

No que diz respeito ao gesto didatico fundamental de implementacdo do
dispositivo didatico, identificamos que as duas professoras implementaram um
dispositivo, visando o trabalho com o género por meio da pratica de leitura e, de modo
geral, seguiram uma mesma sequéncia: discussdo de contextualizagdo do texto,
leitura, interpretacdo oral por meio de perguntas didaticas diretivas, interpretacéo

escrita.

Entretanto, ao implementar o dispositivo, as professoras o fizeram por meio de
intervengdes didaticas especificas que constituiram os gestos didaticos especificos,
explorando aspectos diferenciados dos géneros escolhidos para as sequéncias. BA
busca construir um dispositivo com a contribuigdo dos alunos (as revistas de HQs),
entretanto, ndo antecipa o problema que isso poderia ocasionar (os alunos nao
levarem). Ela ndo implementa o dispositivo planejado, mas integra um outro material
levado por uma aluna “o conto infantil contemporaneo” como ferramenta didatica e
implementa a primeira atividade escolar a partir dessa ferramenta. Observamos que
uma caracteristica de BA quanto a implementacdo do dispositivo € a de buscar

integrar os alunos como coconstrutores.

BE, por sua vez, implementa um dispositivo com ferramentas tecnolégicas. BE
utiliza slides que presentificam o conto a ser estudado e interpretado, mas que nao
possibilita aos alunos um contato mais aprofundado com o conto escolhido.

Para o formador, uma analise da pratica-referente a priori da discussdo com os
professores pode contribuir para uma pratica reflexiva sobre essa questao e também
a elaboragdo de novas estratégias para superar esses problemas quanto a
elaboragao do dispositivo didatico.

Embora coloquemos esse fator em nossas conclusdes, reconhecemos que em
nossa discussdo com as professoras ndo aprofundamos sobre ele, visto nao ter
realizado uma analise a priori antes da discussao que fizemos por meio do método da

autoconfrontagéao.
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Sobre o gesto didatico de criagdo de memodria didatica, nossa pesquisa
contribui para uma ampliagdo do que vem sendo discutido no contexto do grupo
GRAFE, tal como apresentado em Schneuwly e Dolz (2009). Distinguimos dois
movimentos, um externo e outro interno as sequéncias de ensino. Essa distingao
pode servir para a elaboragao de estratégias que visem a consolidagdo de conceitos
referentes a algum conteudo escolar, referindo-se a uma disciplina ou a conteudos
considerados interdisciplinares, como é o caso da proposta do estado de Mato Grosso
que, conforme apresentamos em nossa fundamentagdo tedrica, busca o
desenvolvimento de aprendizagens por areas do conhecimento, tendo o texto como
unidade de interacdo entre as disciplinas das diferentes areas. A identificagdo dos
dois movimentos (externo e interno) pode contribuir para a reflexdo dos professores
em formagao continuada, por exemplo, sobre como trabalhar com os textos (de
géneros variados), visando a leitura e interpretagdo para os diferentes contextos

disciplinares e as contribuigcdes que as aulas de Lingua Portuguesa podem trazer.

Do ponto de vista dos dois movimentos (o externo e o interno), eles sdo
marcados pelas retomadas que as professoras fazem a respeito de outra situagcado ou
outro conteudo estudado. As marcas linguisticas fundamentais estdo no uso de
anaforas nominais retomando a situacdo ou o conteudo e os verbos no pretérito

perfeito e imperfeito.

Ao identificar as formas de retomadas, o formador e os professores podem
avalia-las e criar estratégias para que elas sejam bem desenvolvidas, a fim de evitar a

fragmentagao das praticas de leituras e dos géneros textuais.

No que se refere ao gesto de regulacdo, as professoras realizam de forma
diferente. Pelo gesto de regulagdo as professoras podem modificar a linguagem
utilizada para o desenvolvimento de alguma atividade escolar em interagcdo com os
alunos a fim de desenvolver diferentes aprendizagens. No desenvolvimento desse
gesto o professor deve estar atento ao conhecimento dos alunos e ao que ele deseja

permitir que seja desenvolvido.

Quanto a isso, observamos que as intervengdes de BA foram mais voltadas
para uma forma de regulacdo que permitiu aos alunos maior liberdade para

construirem seus conhecimentos a respeito do texto analisado em aula. Entretanto,
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ressaltamos que mesmo realizando tais tipos de intervengdes, BA ndo desenvolveu
atividades escolares de interpretacdo, mas sim de compreensao. BE, embora tenha
realizado atividades escolares de interpretacdo do conto, induziu os alunos a

respostas simples com o uso de “sim” e “ndo”.

Uma formagédo que avalie as intervengdes didaticas a respeito desse gesto
pode contribuir para um estudo mais aprofundado sobre as possiveis intervencoes
que possam ser mais adequadas para a ampliagao real do conhecimento dos alunos.

Sobre o gesto didatico de institucionalizagdo, podemos dizer que ele é o mais
proximo ao discurso tedrico. E o momento em que as professoras postulam o que
esta correto e conceitualiza o conteudo privilegiado. Nossas analises nos mostraram
que BA realiza institucionalizagcbes a respeito de conteudos ja trabalhados, a fim de
que os conhecimentos ja estudados sejam utilizados no momento da SE1,
institucionaliza conceitos a respeito da estrutura, organizagcdo e caracteristicas das
HQs revozeando os alunos. BE institucionaliza as respostas dos alunos a respeito das
acdes do personagem do conto Flicts e o que o autor fala a respeito da importancia
da leitura. Quanto a identificagdo do que foi institucionalizado, nossas analises nos
levaram a distingdo entre duas formas de institucionalizagdo. Uma generalizante que
integra institucionalizacdes referentes as dimensdes gerais privilegiadas do objeto de
ensino e outra considerada local por referir-se a institucionalizagées que encaminham

para a generalizante.

Para a formagao, compreender e reconhecer o que de fato precisa ser
institucionalizado quanto a um determinado saber em uma situagdo de ensino
considerando o nivel dos alunos, seus conhecimentos prévios e os conhecimentos a
serem alcancados € de suma importancia para o desenvolvimento das capacidades

dos aprendizes, no caso de nossa tese, das capacidades leitoras.

No que tange as intervencgbes didaticas especificas a cada gesto didatico,
nossas analises possibilitaram o reconhecimento das diferentes modalidades de
intervengdes, de planejamento, de introdugéo, de regulacdo das aprendizagens, de
adaptacdo a situagdo imediata e de ancoragem ou ancorada em memoria de
experiéncias anteriores, que integram o0s gestos didaticos fundamentais e,

consequentemente, o agir didatico.
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A identificacdo dessas modalidades nos permite avaliar as intervencdes
didaticas das professoras, a fim de verificar que aspectos podem ser modificados para
alcangar efetivamente um ensino-aprendizagem voltado para o desenvolvimento de

capacidades leitoras em contexto de trabalho com os géneros textuais.

Nesse caso, a analise que realizamos permitiu a identificagdo dos problemas
reais presentes nas intervengdes das professoras, o que em contexto de formagao
pode servir para uma avaliagdo dessa pratica e a elaboracdo de proposicdes que
busquem a realizacdo de praticas de leituras que permitam o desenvolvimento de

capacidades de leituras que possibilitem aos aprendizes se tornarem leitores criticos.

Portanto, a analise da pratica-referente, observando de uma parte, a
identificacdo do objeto de ensino escolhido, dos dispositivos implementados (suportes
e atividades escolares) e das formas sociais de trabalho e, de outro lado, os gestos e
as intervengdes didaticas, resultou na identificagdo do percurso realizado pelas
professoras no desenvolvimento das sequéncias de ensino, o enfoque dado por elas
no trabalho com um género textual, a progresséo das atividades escolares, as formas
sociais de trabalho mais comuns, os gestos didaticos fundamentais e suas
especificidades relacionadas aos nossos dados, as intervengdes didaticas especificas
e suas modalidades e, consequentemente, a identificagdo do agir didatico como uma

dimens&o do agir docente.

7.2.2 Respostas as questoes de pesquisa sobre a analise do discurso das
professoras sobre a pratica-referente nas autoconfrontagoes

Em relacdo a analise das verbalizagbes das professoras-participantes e da
pesquisadora nas autoconfrontacdes simples e cruzadas sobre a pratica-referente,
buscamos responder um conjunto de questdes, nesse caso, referentes as
reconfiguragdes dessas praticas e, em especifico, os gestos didaticos e as
intervengdes, a fim de identificamos, de um lado, como as professoras veem seu
préprio agir didatico em sala e, de outra parte, para ampliarmos a concepgao de agir
didatico caracterizado na analise das praticas-referentes. Ressaltamos que no inicio

de nossa investigagéo nos referiamos ao agir docente.
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A analise das verbalizagdes sobre a pratica-realizada nas autoconfrontacoes,
observando as condicbes de produgdo, a organizagdo geral e os conteudos
tematizados e o enfoque dado pelas professoras para as situacdes que se referem
aos gestos didaticos e as intervengdes didaticas, mostrou que as reconfiguragdes
recairam sobre as intervengcdes que dizem respeito ao trabalho docente de modo
geral, mas também sobre as intervengbes didaticas. Revelou também que as
autoconfrontagbes permitem aos professores refletirem e analisarem sua pratica de
forma coletiva e com isso possibilitam o desenvolvimento do docente pela troca de
experiéncias com seus pares e pela geragao de conflitos.

As reconfiguragdes possibilitaram nossa interpretacdo sobre os aspectos
privilegiados pelas professoras a respeito do seu proprio trabalho e, ao mesmo tempo,
a constatacdo das focalizagbes parciais, como por exemplo, as professoras nao
abordaram aspectos de suas intervengdes que consideramos relevantes, entre eles

as intervencgdes didaticas referentes as institucionalizagdes.

A analise das condi¢des de produgao em que as interlocutoras se encontravam
nos mostrou as possiveis representagdes a respeito da interacdo verbal que as
professoras-participantes poderiam ter na realizacdo das autoconfrontagdes, o que
nos mostra que, em contexto de formagao continuada, os papéis e os objetivos
precisam estar completamente clarificados e definidos. Por se tratar de uma formacgao
em que os participantes serdo expostos, contratos a respeito dos aspectos a serem
vistos e definidos para a discusséo precisam ser explicitos e construidos com e pelos
participantes.

Na analise da organizagdo geral, a identificacdo dos turnos de fala foi de
grande importancia para distinguirmos os tipos de intervencdes verbais realizadas
pelas participantes no decorrer das autoconfrontagdes. A interagdo verbal entre as
participantes nos mostrou as abordagens de cada uma quanto aos aspectos que
privilegiaram das sequéncias de ensino e das agdes das professoras. Nossas
analises nos mostraram que a nossa propria intervencdo verbal, nas
autoconfrontagcbes simples, retomou aspectos gerais que constituem a atividade
docente no geral e n&o apenas os parametros didaticos, o que novamente serviu para
(re)pensarmos nossa propria atuagdo e, ao mesmo tempo, confirmarmos a nogao

mais ampla da atividade e agir docente em relag&o ao agir didatico.
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Embora essa amplitude tenha servido para uma melhor compreenséo do agir
didatico constitutivo do agir docente, reconhecemos que em contexto de formagao
continuada, as intervengbes do formador devem estar mais focalizadas ao objeto

definido pela coletividade.

Do ponto de vista linguistico-discursivo, as autoconfrontagbes s&o marcadas
pela predominancia do discurso interativo e sequéncia dialogal que englobam sua
organizagdo geral. Ela € marcada por um “dialogo formativo” que apresenta dois
planos discursivos: um referente a situacdo de comunicacdo imediata e outro
referente a uma pratica-referente anterior a situagdo comunicacional imediata. Além
desses aspectos predominantes, identificamos o discurso relato interativo marcado
por sequéncias narrativas ou explicativas, quando as professoras retomam
experiéncias antecedentes as praticas-referentes, como por exemplo quando BA e BE
explicam e retomam o planejamento e a adaptagdo do dispositivo didatico a ser

implementado.

Ainda na analise da organizagdo geral, a identificagdo do plano global do
conteudo tematico possibilitou a identificagdo dos tépicos tematicos discursivos que
contribuiu para respondermos nossa questao sobre “Que conteudos sé&o tematizados

nas autoconfrontagées simples e cruzadas?’.

Nossa analise possibilitou a identificacdo dos conteudos tematizados nas
quatro autoconfrontagdes, o que nos levou a distinguir topicos que se referiram ao
instrumento metodoldgico de geragdo de dados que implementamos, aos elementos
que dizem respeito a atividade docente no geral e elementos mais especificos
referentes as praticas didaticas, sendo eles, o objeto de ensino, as atividades
escolares, as ferramentas didaticas e as formas sociais de trabalho e os actantes.

A identificacdo dos topicos que enfatizaram a pratica didatica, nos levou a
inferir que esse dispositivo, além de possibilitar o desenvolvimento das pessoas, em
nosso caso, das participantes da pesquisa ao confrontarem-se com as suas agdes na
realizacdo da pratica-referente, pode possibilitar uma ampliacdo das concepcdes

tedricas a cerca de um conteudo escolar ou um objeto de ensino.

Em relac&o a nossa questédo “Que gestos didaticos fundamentais e especificos

sdo reconfigurados pelas professoras-participantes?”, identificamos que as
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professoras-participantes reconfiguram seis gestos: de planejamento, de
presentificacdo e focalizagdo, de implementacdo do dispositivo, de regulacdo e de
criacdo da memoaria didatica.

No que se refere ao primeiro, foram as reconfiguragbes das professoas-
participantes que contribuiu para a caracterizagao desse gesto didatico. Enfatizamos
que embora tenhamos identificado o gesto de planejamento no momento de
implementagdo do dispositivo didatico, a analise das sequéncias de ensino nos
levaram apenas a identificagédo parcial. As reconfiguracdes de BA e de BE em relagéo
as intervengdes em que planejaram o dispositivo com aportes dos alunos (SE1) e com
a reutilizagdo de suportes ja elaborados por outras pessoas (SE2) nos mostrou
planejamentos realizados a fim de implementar um objeto de ensino por meio de
atividades escolares de leitura. A identificacdo desse gesto didatico pode auxiliar os
professores no processo de planejamento de suas aulas.

O ato de planejar que tomamos como um gesto didatico por considerarmos o
planejamento um primeiro momento de transformagédo de um objeto de ensino. Esse
gesto foi reconfigurado como um gesto que antecede a pratica-didatica e,
consequentemente, aos outros gestos didaticos, o que possibilitou nossa ampliagédo
do conceito de agir didatico elaborado em nossa tese. Ao ser reconfigurado, esse
gesto também permite uma compreensao do agir didatico que pode ser anterior a
situacdo de sala de aula, e que pode ser assim considerado por sua funcao didatica.

O gesto de presentificagdo encontra-se reconfigurado nas situagées em que as
professoras verbalizam a respeito da apresentacdo que fizeram aos alunos sobre o
que seria trabalhado em aula: BA, a histéria em quadrinhos; e BE, o conto Flicts, na
abertura de suas aulas. BA ja inicialmente o presentifica ao pedir a colaboragédo dos
alunos para a implementagéo dos dispositivos didaticos seguidos das abordagens que
faz no desenvolvimento das atividades, e BE inicialmente ao explicar para os alunos o
que iriam fazer na aula. A reconfiguragao desse gesto permitiu nossa identificagdo da
modalidade de intervencéo de introducdo e apresentagdo como constitutiva do gesto
de presentificacdo e, consequentemente, do agir didatico. O gesto de focalizagéo é
indiretamente indicado quando as professoras apresentam as dimensdes privilegiadas
do objeto de ensino ao apresentarem as atividades e os conteudos escolares

desenvolvidos.
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O gesto de implementagcédo do dispositivo didatico encontra-se reconfigurado
quando as professoras explicam suas intervengbes no processo de adaptacédo e
reformulacdo dos dispositivos e 0 uso das ferramentas didaticas. Ao reconfigurar o
dispositivo implementado as professoras o fazem indiretamente ao discutirem as
atividades escolares. Nas reconfiguragdes, as professoras mostram as modalidades
de intervengdes que constituiram os seus gestos especificos: adaptagdo a situagao
imediata, ancoragem em memoria de experiéncia profissional e intervengdo com o
uso de instrumentos. Observamos que BA reconfigura seu gesto especifico de criar o
dispositivo com aportes dos alunos, ao mesmo tempo em que usa situacdes de
imprevistos para transformar um obstaculo com o dispositivo em situagao de ensino-

aprendizagem.

O gesto de criagdo da memoria didatica é reconfigurado apenas por BA, na
ACS1 e ACC1, ao retomar o que trabalhou em aulas anteriores e o que tem o habito
de fazer ao trabalhar com géneros textuais. Esse habito é marcado em seu discurso
ao retomar o que fez em uma aula posterior a pratica-referente e anterior ao dia de
realizagdo da autoconfrontagdo, em que marca o uso de géneros textuais diferentes,
abordando a mesma tematica, a fim de criar uma memdria didatica para que os
alunos possam produzir um texto a respeito do assunto. Ao reconfigurar esse gesto,
BA reforga a existéncia do movimento externo de criagdo da memoria didatica,

conforme identificamos em nosso capitulo V.

Em relacdo ao gesto de regulagdo das aprendizagens, nés o encontramos
reconfigurado nas quatro autoconfrontagbes, entretanto, ele se encontra mais
enfatizado nas autoconfrontagcbes que focalizam a pratica de BA, visto que em sua
atuacao esse gesto foi mais recorrente. No que se refere a esse gesto, foi possivel
identificar uma modalidade de intervencao didatica que pode ser considerada como
reguladora das aprendizagens. Vale destacar que embora as professoras tenham
realizado a reconfiguragdo desse gesto, elas o fizeram parcialmente. BA realiza na
sequéncia de ensino mais regulagbes do que as reconfiguradas e, ao realiza-las ela
trabalha com as dificuldades ou obstaculos dos alunos que nédo foram perceptiveis
para eles, como foi o caso da ortografia.

Ao reconfigurar esses gestos didaticos, as professoras o fazem parcialmente,
0 que comprova nossa hipotese da necessidade de uma analise a priori a fim de
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ampliar a pontencialidade da discussdo realizada em contexto de formagao
continuada que se paute em um obstaculo identificado pelo coletivo de professores.
Ao realizarmos nossa analise dos gestos didaticos, sendo um olhar externo,
identificamos mais gestos especificos que as professoras em nosso dialogo
profissional. Reconhecemos também que nossa atuagdo ou nossas intervencdes

orais ndo contribuiram para um maior aprofundamento do assunto.

Ao reconfigurarem os gestos didaticos, as professoras apresentaram também
modalidades de intervengdes: de introducédo e apresentacdo, adaptacédo a situagao
imediata, ancoragem em memoria de experiéncias e intervengbes reguladoras
constitutivas do agir didatico, também reconhecidas inicialmente em nossas analises

de suas agdes no desenvolvimento das sequéncias.

Nossa analise dos gestos didaticos reconfigurados e a identificacdo de
modalidades de intervengcdo possibilitou uma melhor delimitacdo sobre a
conceitualizagdo do agir didatico identificado em nossas analises das sequéncias de
ensino, o que nos mostra uma integracdo e uma complementariedade entre as duas

etapas de analise que efetuamos.

A distingdo entre os tipos de intervengdes marcou aspectos do agir das
professoras ndo observados nas analise das sequéncias de ensino € mostrou outros
aspectos que necessitam ser melhor identificados pelas proprias professoras a
respeito de suas intervengdes em sala de aula, tendo como objetivo a pratica didatica.

A identificagdo dos gestos reconfigurados e das modalidades de intervengdes
ligadas a eles foi possivel pela identificacdo das figuras de ag&o. Essas figuras nos
possibilitaram compreender a forma como os gestos didaticos e, consequentemente,
o agir didatico foi interpretado pelas professoras, revelando assim, algumas de suas
caracteristicas: como, por exemplo, o agir didatico como um agir que tem por
obrigatoriedade a adequacgéo da linguagem do professor a linguagem do aluno, assim
compreendido pela identificagdo do gesto didatico especifico de regulagéo “adequar a
linguagem aos alunos” como uma obrigatoriedade a ser seguida, marcada pela figura
de acdo candnica. Outro exemplo é um agir didatico ancorado em memoria de

experiéncias profissionais, identificado em situagcdes em que as professoras realizam
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suas agdes pautadas em suas experiéncias anteriores, marcadas pelas figuras de

acao experiéncia.

Ressaltamos que, embora a identitifcacdo das figuras de agao tenham
contribuido para nossa identificagdo de algumas caracteristicas desse agir,
acreditamos que uma analise mais profunda a respeito das figuras de agao seria
necessaria para a melhor caracterizagdo das modalidades de intervenc¢do, dos gestos
didaticos e, consequentemente, do agir didatico.

7.2.3 Interagao entre os resultados: o papel da linguagem

Analisamos as intervencbes verbais das professoras-participantes em dois
contextos diferentes: durante a realizacdo de uma pratica de ensino e depois da
realizacdo dessa pratica em situagcbes de autoconfrontagcdes. Constatamos uma
complementariedade entre esses discursos. Em nossa analise da pratica
identificamos aspectos ndo observados ou discutidos nas autoconfrontagcbes e
também aspectos que podem responder a problematicas levantadas pelas
autoconfrontagdes, como, por exemplo, a avaliagdo negativa de BA sobre seu agir e
que nossas analises nos levaram a perceber um agir criativo que possibilita os alunos
serem coconstrutores das aulas. A identificacdo e a ampliagdo da nogédo de gestos
didaticos de planejamento e a caracterizagao do agir didatico.

Em nossa pesquisa a linguagem verbal exerceu papel central para os
resultados alcangados. Analisamos praticas didaticas sobre o ensino da lingua, mais
especificamente, de praticas linguageiras (os géneros textuais), realizamos uma
analise dessa linguagem em sala de aula identificando os objetos de ensino, as
atividades escolares, as formas sociais de trabalho e os gestos didaticos, efetivamos
uma analise ainda sobre a discussao realizadas por professores a respeito dessa
pratica. Constatamos que no trabalho do docente de lingua portuguesa a linguagem &
objeto de estudo e meio para a aprendizagem e desenvolvimento de professores e
alunos. Verificamos que em contexto de autoconfrontagdes ela € o meio (externo ao

ser verbalizada e interno por meio das operagdes psicolinguisticas que realizamos)
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para o desenvolvimento das professoras-participantes e do seu métier e da

pesquisadora-formadora e suas acdes.

Conforme a teoria que adotamos, a linguagem ¢é central para o
desenvolvimento humano e, acreditamos que, em contexto de formacdo, ao
colocarmos em interface as duas situacbes podemos contribuir para o

desenvolvimento dos professores e de seu métier.

7.3 Caracterizagao do agir didatico como componente do agir docente

Ao iniciarmos esta pesquisa, nos baseamos, a principio, na concepcao de
trabalho docente que diz respeito a um trabalho que se realiza a partir de uma série
de prescri¢gdes vindas, por exemplo, do sistema educacional, do sistema de ensino,
do sistema didatico e da instituicdo escolar; mobiliza inumeros artefatos disponiveis
no coletivo de trabalho e que pode se transformar em instrumento ao ser apropriado
pelos professores; é dirigido para “outrem”, sendo este outrem o aluno, pais, os
colegas professores etc; e, é um trabalho que envolve situagbes de sala de aula (a
aula em si) e fora de sala (reunides pedagogicas, por exemplo). (MACHADO, 2004,
2007; 2009).

Associada a essa concepg¢ao de trabalho docente, tinhamos também a
principio a concepg¢ado de agir docente referindo-se as agbes ou intervengdes
realizadas pelos professores para o desenvolvimento de seu métier, sendo essa
concepgao também desenvolvida por Machado e os pesquisadores do grupo ALTER
ao utilizarem em suas pesquisas os aportes do interacionismo sociodiscursivo e da
Clinica da Atividade. Ressaltamos que essas duas concepgdes iniciais influenciaram
o comando dado por nds para as professoras-participantes ao selecionarem os
trechos das sequéncias de ensino para as autoconfrontagoes.

A analise que desenvolvemos no percurso de nossa investigagado nos levou, a
principio, a uma identificacdo de um agir didatico presente no agir das professoras-
participantes caracterizado por meio dos gestos didaticos e, em seguida, a ampliagédo
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da concepgéo do agir didatico ao analisarmos a percepgao das professoras a respeito
do seu proprio agir. Por meio de uma analise inicial dos gestos didaticos que
constituiram o agir das professoras em sala de aula, concebemos o agir didatico

como uma dimenséo do agir docente.

Figura 14: O agir didatico como uma dimensé&o do agir docente

Agir docente

Agir didatico

Fonte : elaborado pela autora

Consideramos, portanto, o agir didatico como uma dimensao do agir docente
voltado, especificamente, para as intervencdes de carater didatico. Desse modo, em
relacdo a esse agir, nossa contribuigdo, nesta tese, recai sobretudo a respeito de sua
identificacdo, conceptualizacdo e verificagdo de seu uso na analise da pratica
docente.

O agir didatico pode ser geral ou especifico: geral quando se refere as
intervencgdes que podem ser realizadas independentemente do conteudo escolar ou
objeto de ensino desenvolvido em uma aula como, por exemplo, as intervengdes que
visem o desenvolvimento de estratégias e de formas sociais de trabalho como o
debate ou o trabalho em grupo que pode ser realizado em qualquer disciplina sobre
qualquer conteudo; e, especifico quando se refere as intervengdes realizadas na
situagao de interagdo particular voltada para o objeto de ensino escolhido para uma
pratica como, por exemplo, as intervengcdes em que um professor adapta o conteudo

escolar ao nivel dos alunos em uma disciplina especifica.
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Esse agir € marcado por uma temporalidade que n&o se restringe apenas ao
momento de realizagdo de uma pratica em sala de aula, mas é também constituido
por intervencdes precedentes ou posteriores a ela desde que tenham fungdes
didaticas, conforme discutiremos a partir da figura a seguir:

Figura 15: Temporalidade do agir didatico

( Al'llt_eS da Durante a Depois da
pratica de pratica de pratica
ensino ensino de ensino

Avaliagdo da sequéncia
de ensino

Avaliagdo das

1 capacidades
d('-:‘senvolvnza e das desenvolvidas e
intervengdes do apropriadas pelos
professor aprendizes

Fonte: elaborado pela autora

As intervengbes que antecipam a pratica dizem respeito as acbes de
planejamento como, por exemplo, planejar dispositivos didaticos para serem
implementados, nem sempre efetivados na pratica de ensino. Durante a pratica de
ensino, essas intervencbdes a efetivam na realizagdo ou tentativa de realizacdo do
planejado. No que se refere as intervengdes posteriores, elas podem ser de avaliagao

da sequéncia de ensino, sua eficacia e sua coeréncia tendo em relacdo o conteudo
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escolar estudado e o nivel escolar dos alunos, avaliagdo do préprio professor sobre
suas intervengdes realizadas e avaliagdo dos alunos quanto as suas aprendizagens
adquiridas. Ressaltamos que a identificacdo dessa temporalidade s6 foi possivel pela
analise conjunta que fizemos da pratica-referente e das reconfiguragdes que as
professoras-participantes fizeram de seu préprio agir.

O agir didatico pode ser compreendido como um agir constituido por um
conjunto de agdes ou intervengdes do docente em interagdo com os alunos, a fim de
que um conteudo disciplinar possa ser desenvolvido e apreendido. Ele é, portanto,
constituido por gestos didaticos fundamentais e especificos e pelas intervengdes

didaticas.

Frisamos ainda que o identificamos em um contexto de pesquisa em que as
participantes tinham uma proposta de trabalho com os géneros textuais e
desenvolveram atividades escolares voltadas para a leitura, nesse caso, acreditamos
que em outros contextos podemos ampliar os gestos especificos e as modalidades

de intervengdes que o constitui.

Ainda sobre o agir didatico, no que se refere ao campo discursivo e linguistico,
em nossa pesquisa, o identificamos nas intervengdes verbais realizadas entre
professora e alunos no desenvolvimento da pratica de ensino e nas reconfiguragdes
dessas praticas pelas professoras nas autoconfrontagées. Nas verbalizagdes em sala
de aula, a interagdo com os alunos marcadas pelos gestos didaticos nos permitem
essa identificagao.

O agir didatico reune intervengdes linguageiras ao qual se associam agdes n&o
linguageiras e que dizem respeito a ordem da escolha do objeto de ensino (o que e
para que), da ordem das estratégias e procedimentos a serem realizados (como?) e
adaptados aos alunos (como adaptar?), da ordem das escolhas das ferramentas
didaticas (quais?) e da ordem do desenvolvimento do objeto de ensino (que

dimensées considerar?)

As constatagcbes sobre o agir didatico e as agdes que o constituem podem
contribuir para um entendimento do préprio professor sobre determinadas agdes que
podem viabilizar ou ndo o aprendizado dos alunos de acordo com suas necessidades

especificas. Ou seja, o professor pode passar a ter consciéncia do que em suas
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escolhas é facilitador ou ndo da aprendizagem, podendo rearticular ou modificar
estratégias, a fim de alcangarem uma formagéo adequada aos aprendizes. Ao mesmo
tempo, tomar consciéncia do seu agir didatico, pode contribuir também uma
percepcgao das teorias que precisam dominar para trabalhar e transformar os objetos

de ensino em objeto efetivamente ensinado.

Quanto a essas questdes, por exemplo, percebemos em nossas analises que
as professoras-participantes apresentaram em seu agir didatico praticas de leituras
tradicionais, realizando, em sua maioria, atividades escolares e formas sociais de
trabalhos secularizados na tradicdo escolar, bem como, percebemos dificuldades
tedricas quanto ao conceito de géneros. Reconhecer esses aspectos e propor uma
formacédo que busque teoricamente a superacao dessas dificuldades pode contribuir
para a ampliagdo do poder de agir dos professores e, consequentemente, de seu

meétier.

7.4 Perspectivas para a formagao e para a pesquisa: possiveis caminhos
para a continuagao da pesquisa realizada

Nesta subsegdo de nossas conclusdes, apresentaremos algumas reflexdes
quanto a eventuais contribuicbes que nossa pesquisa possa oferecer, bem como

perspectivas para sua continuidade.

Em relagdo a formagédo, o método implementado e os conceitos tedricos que
ampliamos e identificamos por meio de nossas analises podem ser retomados em

contexto de formacéo continuada.

Os resultados de nossa pesquisa nos levam a propor um dispositivo de
formagdo continuada que seja pautado na analise de praticas efetivadas pelos
professores, tanto por um “expert”, o formador, quanto pelos proprios trabalhadores,
visto que a interacdo entre essas analises pode proporcionar o desenvolvimento tanto
das pessoas envolvidas como da tarefa ou da pratica-referente e do préprio trabalho
docente. Ainda que ndo seja possivel a analise do objeto de todas as praticas de

ensino, o que propomos € que em contexto de formagédo continuada se tenha
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formagdes especificas as disciplinas e, nesse caso, as praticas de ensino realizadas

sirvam como objeto de formag&o baseada em um dialogo formativo.

Retomando a dupla triangulagédo (GAGNON, 2009) que tem o triangulo didatico
como o objeto de formagéo de professores, em nossa constatagdo esse objeto seria a
pratica efetivada, escolhida pelos professores-participantes da formagao. Propomos,
portanto,

1. observacdo e analise da pratica de ensino pelo formador. Essa pratica
didatica deve ser escolhida coletivamente pelos professores e basear-se em
situacdes que considerem problematicas;

2. identificacdo dos saberes que os professores tem sobre sua propria pratica
por meio das autoconfrontagcbes simples e cruzadas; levantamento pelos
professores das problematicas de suas agdes.

3. integracdo entre as analises. Estabelecer um dialogo que seja feito em
funcdo da zona proximal de desenvolvimento e de eficacidade, a fim de
ampliar conceitos didaticos e operacionaliza-los em funcdo do ensino-
aprendizagem dos alunos, desenvolvimento dos professores e da pratica de

ensino.

O eixo central de nossa pesquisa (0 objetivo geral, o dispositivo metodoldgico
implementado, as analises realizadas) de forma geral visou a contribuir para a
elaboracdo de uma metodologia de formagdo em que a escolha do conteudo a ser
discutido paute-se em situacgdes ou dificuldades concretas vividas por professores no

cotidiano escolar, tendo o professor como protagonista.

Em relagdo aos conceitos tedricos que ampliamos e identificamos, eles podem
servir de modo geral, tanto para a formagéo continuada que vise o desenvolvimento
de aprendizagens a respeito de aspectos didaticos de uma disciplina especifica ou de

disciplinas diferentes.

No que se refere a pesquisa académica, nossos procedimentos nos permitiram

caracterizar o agir didatico e ampliar a nogéao dos gestos didaticos.
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A nocdo de agir didatico constitutivo de gestos didaticos fundamentais e
especificos (de planejamento, de presentificagdo, de focalizagdo, de criagdo e
implementacédo do dispositivo, de regulagdo e de institucionalizagdo) pode servir aos
professores para uma maior compreensao do seu agir em sala de aula, verificando
que aspectos desse agir podem ser potencializados em contexto de ensino-

aprendizagem.
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