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RESUMO

Nossa pesquisa tem como objetivo analisar, a partir do discurso docente, as
representacbes de ensino de lingua/linguagem nos anos iniciais. O estudo foi
realizado com uma professora do 5° ano dos anos iniciais da rede publica de
Fortaleza e com o coletivo de trabalho formado pelos professores de LP dos anos
iniciais. Buscamos compreender de que forma a atividade linguageira do professor
mobiliza/atualiza suas concepcgdes e suas escolhas didaticas. Como procedimento
metodoldgico de aplicagdo de pesquisa, utilizamos um questionario de sondagem e
o método de Instrucdo ao Sdésia (CLOT, 2010). A teoria de base da nossa pesquisa
sera dividida nos seguintes tépicos: Ensino de Lingua Portuguesa e o professor dos
anos iniciais (MOITA LOPES, 2011; MILLER, 2013; CELANI, 2009).; Teoria Dialdgica
do Discurso (BAKHTIN, 1997, 2010; SOBRAL, 2009; FARACO, 2017; FIORIN, 2018;
RIBEIRO, 2010); Clinica da Atividade (CLOT, 2006; 2010; 2021; AMIGUES, 2004;
MACHADO, 2002; SOUZA-E-SILVA, 2004) e Teoria das Representagdes Sociais
(MOSCOVICI, 2005; 2012; JODELET, 2001; MARKOVA, 2006; 2017). A fim de
realizarmos a analise da atividade linguageira, estruturamos nossa investigagao no
dispositivo tedrico-metodoldgico da IAS (BATISTA; RABELO, 2013; CLOT, 2006,
2010; ODDONE; RE, BRIANTE, 1981) e na teoria relacionada a Clinica da
Atividade (AMIGUES, 2004; CLOT, 2006, 2010; MACHADO; LOUSADA, 2010;
TARDIF, 2010). Os procedimentos de construcdo do corpus da nossa pesquisa se
deu em cinco fases: 1. Questionario de sondagem; 2. Instru¢do ao soésia; 3.
Transcricdo dos dialogos da IAS; 4. Produgdo de texto-comentario;5. Roda de
conversa (retorno ao coletivo). Através do exercicio exotépico de falar sobre sua
pratica laboral, colocando-se no lugar “do outro” (sosia), a professora produziu
enunciados que utilizamos em nossa anadlise interpretativa. Esse exercicio
contemplativo propiciado pela IAS proporcionou excedente de visdo para a
professora perceber algo que, no exercicio daquela mesma pratica que ela esta
descrevendo, ela ndo conseguia perceber. A IAS desenvolveu um ambiente
dialégico com a forga do coletivo de trabalho. Observamos uma ampliacédo de
espacos de reflexdo da atividade docente. Esse direcionamento
tedrico-metodoldgico se orienta e se constréi por meio de processos de (co)analise
da atividade docente, que possibilitam acessar aspectos peculiares desse género da

atividade, podendo levar ao seu desenvolvimento e a analises de (trans)formacao.



Trata-se de uma possibilidade de acesso ao trabalho docente, por meio do discurso
dos préprios trabalhadores, que numa movimentagdo exotoépica e alteritaria
impulsiona relagdes subjetivas e intersubjetivas, levando a construgcdo de uma

analise reflexiva e dialdgica sobre seu trabalho.

Palavras-chave: discurso docente; instrugdo ao sdsia; ensino de lingua/linguagem.



ABSTRACT

The aim of our research is to analyze, based on teacher discourse, the
representations of language teaching in the elementary school years. The study was
carried out with a 5th grade teacher from the public school system in Fortaleza and
with the working group made up of Portuguese language teachers from the
elementary school. We aimed to understand how the teacher's language activity
involves/updates their concepts and didactic choices. As a methodological procedure
for the research application, we used a survey questionnaire and the method of
Instructions to the double (CLOT, 2010). The theoretical basis of our research will be
divided into the following themes: Portuguese Language Teaching and the
elementary school teacher (MOITA LOPES, 2011; MILLER, 2013; CELANI, 2009).;
Dialogic Discourse Theory (BAKHTIN, 1997, 2010; SOBRAL, 2009; FARACO, 2017;
FIORIN, 2018; RIBEIRO, 2010); Clinical Activity (CLOT, 2006; 2010; 2021;
AMIGUES, 2004; MACHADO, 2002; SOUZA-E-SILVA, 2004) and Social
Representations Theory (MOSCOVICI, 2005; 2012; JODELET, 2001; MARKOVA,
2006; 2017). In order to analyze the linguistic activity, we structured our study around
the theoretical-methodological device of the IaS (BATISTA; RABELO, 2013; CLOT,
2006, 2010; ODDONE; RE, BRIANTE, 1981) and the theory related to the Clinical
Activity (AMIGUES, 2004; CLOT, 2006, 2010; MACHADO; LOUSADA, 2010;
TARDIF, 2010). The procedures for compiling the corpus of our research were carried
out in five steps: 1. Questionnaire survey; 2. Instruction to the double; 3.
Transcription of the |aS dialogues; 4. Production of a commentary-text; 5. Discussion
session (feedback to the group). By means of the exotopic practice of talking about
her teaching practice, putting herself in the place of "the other" (double), the teacher
produced statements that we used in our interpretative analysis. This contemplative
practice provided by the laS gave the teacher a surplus of insight so that she could
perceive something that she couldn't realize in the same practice she was describing.
The laS has developed a dialogic environment through the teaching group strength.
We have seen an improvement in spaces of analysis of teaching practice. This
theoretical-methodological approach is oriented towards and constructed through
processes of (co)analysis of teaching practice, which make it possible to access

specific aspects of this type of practice, which can lead to its development and



(trans)formation analyses. It provides an opportunity to access the teaching practice,
through the speech of the teachers themselves, which, in an exotopic and alteritarian
movement, promotes subjective and intersubjective relations, leading to the

construction of a reflective and dialogic analysis of their practice.

Keywords: teaching discourse; instruction to the double; language teaching.
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1 INTRODUGAO

A atividade docente é uma pratica de trabalho que envolve muita
complexidade, multiplas interferéncias, diversas problematicas e um conjunto de
aspectos que determinam, problematizam e transformam essas praticas e por elas
sdo transformados.

A partir da minha experiéncia como professora de Lingua Portuguesa dos
anos finais do ensino fundamental, sempre me questionei a respeito do percurso de
aprendizagem dos meus alunos quanto ao desenvolvimento da linguagem na
escola. Ou seja, aquele aluno que chega aos anos finais, ja percorreu uma trajetéria
quanto a aquisicdo de conhecimentos da lingua, quanto a leitura e produgao e
analise de textos. Essas reflexbes chegam, obviamente, aos sujeitos que mediaram
o inicio de toda essa aprendizagem: os professores dos anos iniciais.

A motivagao para este trabalho surgiu a partir de diversas reflexdes sobre
praticas pedagogicas ao nos direcionarmos para a relagdo que ha entre concepgodes
e agdes docentes, visto que defendemos que as escolhas didatico-metodolégicas
estdo estreitamente ligadas aos entendimentos que os professores tém a respeito de
algumas nog¢des basilares da area de conhecimento que lecionam.

No caso do ensino de Lingua Portuguesa, ao considerarmos, por
exemplo, o curriculo da disciplina, os objetos de conhecimento, os eixos e as
praticas docentes, percebemos que ha uma certa relagdo desses elementos com
concepgdes e conceitos relacionados a lingua/linguagem. Portanto, dentre tantas
concepgdes que poderiam ser abordadas, escolhemos a lingua/linguagem por seu
papel central nas aulas de lingua portuguesa.

Sabemos que as discussdes tedricas, os documentos oficiais e os
programas de formacdo docente desenvolvidos no pais apresentam um forte
direcionamento para uma concepg¢ao dialégica da linguagem, voltada para a
interacao discursiva. Mas e as concepcdes que os professores trazem?

Em meio a tantas influéncias — formacao inicial, continuada e académica,
experiéncia docente, materiais didaticos utilizados, prescricbes e documentos
oficiais norteadores — de que forma o professor estrutura e estabelece

entendimentos, concepgdes e conceitos fundamentais? De que forma esses



15

professores direcionam essas concepgdes na pratica docente ao realizar escolhas
metodoldgicas e didaticas?

O trabalho docente € uma acado complexa e possui multiplas ingeréncias
que, de forma concreta, materializam-se nas praticas didaticas como planejamentos
pedagogicos e aulas. Portanto, acreditamos que essas agdes sao consequéncia de
escolhas (conscientes ou nao) tdo complexas quanto que, por sua vez, sao
consequéncia de aspectos internos e externos ao ato didatico e ao sujeito professor:
formagado, experiéncias pedagogicas, aprendizados com colegas de profissao,
politicas publicas etc.

O interesse de nossa pesquisa esta em perceber aspectos relevantes e
determinantes que residem na interface entre as concepgdes, os saberes
pedagogicos e a pratica docente. Dentre os diversos saberes pedagogicos, um
ponto determinante sdo as concepgdes de linguagem dos professores, pelo aspecto
direcional e deliberativo das escolhas pedagdgicas (GERALDI, 1984; 2015)
relacionadas a esse conceito.

Alguns pesquisadores, consultores ou mesmo os proprios professores
apontam que ha uma certa dificuldade em estabelecer, coerentemente, uma ligagéao
entre teoria e pratica. Ou seja, ha certa contrariedade na busca por “transpor
didaticamente” as teorias desenvolvidas durante o percurso formativo, bem como, na
pratica, perceber relagcdes didaticas com conceitos tedricos.

Na tentativa de reconhecer e conciliar essas dificuldades, gostariamos de
acrescentar a esse dueto “teoria e pratica” algo ja existente no fluxo dessa relagao:
os saberes dos professores. Em nossa pesquisa, trataremos essas concepgdes a
partir da Teoria das Representagdes Sociais (TRS), com o objetivo de analisarmos
as RS de lingua/linguagem de professores de LP dos anos iniciais e refletirmos
sobre as repercussdes dessas representacdes nas praticas de ensino e escolhas
didatico-metodoldgicas.

Todo ato responsivo € mediado por “crengas, comportamentos reiterados,
tomadas de posicionamentos”, e as atividades linguageiras “(re)apresentar, atualizar
e (re)vitalizar tais saberes” (RIBEIRO; RODRIGUES, 2022). Essas praticas
linguageiras ocorrem na interagdo entre os sujeitos, que podem reafirmar ou
contrariar essas concepgdes.

Acreditamos que a formagdo docente nao ocorre, unicamente, em

processos formativos oficiais, mas de forma associada e concomitante com outras
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multiplas esferas. Portanto, se juntam os conhecimentos tedricos oficiais e
estabelecidos, a experiéncia profissional pedagdgica, as vivéncias diversas desse
sujeito e outros saberes necessarios.

A partir desse entendimento, consideramos que o estudo das RS sobre
lingua/linguagem possibilita um melhor entendimento da pratica docente e das
escolhas, encaminhamentos e perfis relacionados ao docente de lingua portuguesa
dos anos iniciais.

Regis e Ribeiro (2020) ressaltam que na esfera educacional, “as
representacbes sdo formuladas e atualizadas nas praticas sociais, no
confrontamento das representagbes ja sedimentadas, consagradas com as
representacdes advindas as novas experiéncias” (REGIS; RIBEIRO, 2020, p. 6).

Escolhemos a Instrugdo ao Sodsia (IAS) como principal aspecto
metodoldgico da nossa pesquisa, pois acreditamos que pode ser uma possibilidade
de compreensao do processo de producgao, reflexdo e transformacgao da atividade. A
IAS vem sendo utilizada em pesquisas para a analise da atividade profissional, com
vistas a instaurar um processo dialégico entre o sujeito da pesquisa e sua atividade.

Os estudos da Clinica da Atividade concebem a linguagem como
instrumento revelador da atividade docente, por meio de atividades linguageiras dos
préprios professores; e por meio da IAS é possivel instigar um dialogo desse
trabalhador com ele mesmo e com sua atividade. Consequentemente, ele é
conduzido a uma reflexdo sobre sua pratica e tem a possibilidade de mobilizar suas
experiéncias para um melhor entendimento de sua atividade e de seu métier.

Pagnoncelli (2018) apresenta uma analise do agir docente a partir da
instrugdo ao sodsia, como uma forma de regulagdo de elementos do trabalho do
professor. Em sua analise, a pesquisadora verificou que as professoras
demonstraram estar em processo de desenvolvimento e que, ao tomar consciéncia
dos problemas, “buscaram (re)criar meios ao colocar em pratica uma Atividade
Reguladora” (PAGNOCELLI, 2018, p. 8).

Baraldi (2021) apresenta uma pesquisa exploratoéria com o método de IAS
como subsidio para intervencao e formacido de professores de italiano. Para a
pesquisadora, foi possivel, com a IAS, experienciar uma nova perspectiva de
formacgao de professores: “aquela que ocorre por meio do exercicio de sua pratica,

distanciando-se das concepgboes formativas que pretendem difundir novas
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prescricoes e ‘boas praticas’ desconectadas do real da atividade docente”
(BARALDI, 2021, p. 175)

Trazendo as pesquisas cearenses voltadas para a Clinica da atividade,
especificamente com a utilizagdo da Instrucdo ao Sodsia, destacamos a pesquisa de
Santa Ana (2021) e Bessa (2018). Santa Ana (2021) apresentou pesquisa a respeito
da articulacdo entre a Base Nacional Comum Curricular e a pratica docente,
utiizando a IAS como dispositivo tedrico metodoldogico e interventivo. A
pesquisadora destaca, em suas conclusoes, “a contribuicdo do método da instrugao
ao soésia para a instauragdo de um processo reflexivo e analitico no professor com
perspectivas de desenvolvimento profissional”.

Bessa (2018), em sua pesquisa intitulada Analise da atividade docente
pelo método da instrugdo ao sosia: trabalhando a comunicagcdo oral em lingua
inglesa no ensino médio, atesta que o “método da instrugdo ao soésia contribuiu para
a instauracdo de um processo reflexivo e analitico desse professor; que acarretou
uma mudanga de como esse docente percebe sua atividade” (BESSA, 2018, p.9).

A IAS néao propde uma relacao hierarquica entre pesquisador/professor ou
academia/escola. Tendo como teoria basilar a Clinica da Atividade, trata-se de uma
metodologia de pesquisa intervencionista fundamentada na psicologia do
desenvolvimento de Vygotsky e no dialogismo bakhtiniano, com muitas
possibilidades ligadas a processos formativos relacionados as experiéncias dos
trabalhadores e suas ag¢des em situagcdes concretas de trabalho.

Amparamos nossas escolhas tedrico-metodologicas em perspectivas
estabelecidas nos estudos de Vygotsky e Bakhtin por conta do carater exotopico do
exercicio de analise do discurso docente a partir da IAS. A partir da linguagem, os
sujeitos alcancam os sentidos. E também pela linguagem, que compreende suas
escolhas e sua pratica, atentando para aquilo que pode ser transformado.
Transforma sua pratica e é transformado por ela.

Isto posto, esclarecemos que o objetivo geral da nossa pesquisa €&
analisar, a partir do discurso docente, as representacboes de ensino de
lingua/linguagem nos anos iniciais. Para tanto, buscaremos abordar as
possibilidades do dispositivo IAS para a reflexdo e para a transformacao de praticas
docentes.

Quanto aos objetivos especificos da nossa pesquisa, destacamos:



18

1. Identificar as representagdes sociais de lingua/linguagem apresentadas
por professores de LP dos anos iniciais;

2.Compreender de que forma a atividade linguageira do professor
mobiliza/atualiza suas concepg¢des e suas escolhas didaticas;

3. Relacionar a representacdo social de lingua/linguagem e o objeto de
ensino das aulas de LP nos anos iniciais.

4. Comprovar o potencial da instrugdo ao sésia como dispositivo de
mobilizagdo de representag¢des sociais deflagradas pelo processo exotdpico.

A partir desses objetivos especificos e examinando, por meio do
dispositivo metodolégico da IAS, a atividade de uma professora de Lingua
Portuguesa dos anos iniciais, ancorando nossas analises nos pressupostos teodricos
da Teoria Dialégica do Discurso, e da Teoria das Representagcdes Sociais e na
abordagem teorico-metodolégica da Clinica Atividade, buscaremos clarificar as
seguintes questdes de pesquisa:

e Quais sdo as RS de lingua/linguagem apresentadas por professores de
LP dos anos iniciais?

e De que forma a atividade linguageira do professor mobiliza/atualiza
suas concepgoes e suas escolhas didaticas?

e Qual a relagao estabelecida entre a RS de lingua/linguagem e o objeto
de ensino das aulas de LP?

e E possivel que o processo exotépico da instrucdo ao sésia se torne um
dispositivo de mobilizagao de representacdes sociais?

Justificamos nossa escolha focada na RS de lingua/linguagem ao
destacarmos a alta profusdo de pesquisas que possuem a linguagem como objeto
de investigacdo e o fato de que os documentos oficiais que embasam o ensino de
lingua materna direcionam, pelo menos desde os anos 90, para uma concepgao
dialégica da linguagem voltada a situagdes reais de uso da lingua.

Entendemos que praticas de ensino de LP, quando articuladas a uma
concepgao dialogica da linguagem e, portanto, centrada no texto/enunciado como
objeto de ensino, tornam-se mais proficuas quando destacam ndo somente aspectos
relacionados a forma, estrutura e significados, mas ampliam as abordagens para
aspectos relacionados a producado de sentidos, situagdo de comunicagdo e a um

“projeto de dizer” de um sujeito socio-histérico.
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Quando evidenciamos as praticas docentes, entendemos que as RS que
os professores possuem a respeito da lingua/linguagem tém forte impacto nos
caminhos metodolégicos escolhidos, pois sado reflexo do que esses docentes
definem como objeto de ensino de LP.

Destacamos a importancia de algumas pesquisas desenvolvidas por
estudiosos da area, os quais apresentam como propoésito discutir esses aspectos
que, em nossa pesquisa, apresentaremos de forma interligada.

Regis e Ribeiro (2020), ao analisar as representacbes de
lingual/linguagem e ensino de Lingua Portuguesa a luz do Circulo de Bakhtin,
enfatizam a forga e a frequéncia da representacdo de lingual/linguagem como um
‘conjunto de regras gramaticais, um sistema abstrato, formal, sem considerar o
carater textual-interativo, o dialogismo e a alternancia dos sujeitos, pressupostos
caros para a Teoria Dialégica do Discurso na proposigdo de uma formagao
enunciativa” (REGIS; RIBEIRO, 2020, p. 4).

De acordo com Machado (2004), os aspectos observaveis da pratica
docente sao relevantes, mas, para compreendermos melhor a agdo docente, os
objetos de analise devem ir além. Para que haja uma melhor percepg¢ao da atividade
educacional, & importante analisar os discursos produzidos tanto na prépria situacao
de trabalho quanto aos discursos produzidos a respeito da agao profissional.

Portanto, diante desse sucinto quadro panoramico de pesquisas
desenvolvidas a respeito da Clinica da atividade, representacbes sociais de
lingua/linguagem e ensino de LP nos anos iniciais, destacamos a aplicabilidade da
nossa pesquisa, visto a necessidade de repensarmos as metodologias de formacéao
que proporcionem uma reflexao interna a respeito do trabalho desenvolvido, e nao
uma demanda externa ao contexto de trabalho.

A teoria de base da nossa pesquisa sera dividida nos seguintes tépicos: O
ensino de Lingua Portuguesa e o professor dos anos iniciais; Teoria Dialégica do
Discurso, Clinica da Atividade e Teoria das Representagbes Sociais.

No capitulo intitulado O professor dos anos iniciais, trataremos,
inicialmente, de pesquisas em Linguistica Aplicada relacionadas a formagao docente
dos professores de lingua portuguesa (MOITA LOPES, 2011; MILLER, 2013;
CELANI, 2009). De forma mais especifica, por estarmos pesquisando o ensino de
LP nos anos iniciais, trataremos da formacdo do professor pedagogo, trazendo

estudos e orientagdes relacionados tanto a formacao inicial quanto a formagao
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continuada dos professores dos anos iniciais (TEBEROSKY; CARDOSO, 2005;
KRAMER, 2010). Ainda no capitulo a respeito do ensino de LP nos anos iniciais,
traremos estudos a respeito das concepgdes de lingua/linguagem e dos documentos
oficiais e materiais didaticos utilizados nos anos iniciais do ensino fundamental.

No capitulo a respeito da Teoria Dialégica do Discurso, trataremos dos
fundamentos tedricos relacionados ao dialogismo, a concepgédo dialdgica da
linguagem, géneros discursivos e enunciado concreto (BAKHTIN, 1997, 2010;
SOBRAL, 2009; FARACO, 2017; FIORIN, 2018; RIBEIRO, 2010); exotopia
(BAKHTIN, 1997, 2010; AMORIM, 2014) e alteridade (BAKHTIN, 1997; FARACO,
2018).

No capitulo tedrico Clinica da Atividade e Trabalho Docente,
apresentaremos conceitos relevantes a respeito do trabalho prescrito e trabalho
realizado, detalharemos o dispositivo tedrico-metodolégico da Instru¢édo ao Sosia
(IAS), e relacionaremos estudos sobre analise do discurso e acdo docente, com
reflexdes a respeito dos conceitos de exotopia e alteridade (CLOT, 2006; 2010;
2021; AMIGUES, 2004; MACHADO, 2002; SOUZA-E-SILVA, 2004).

No ultimo capitulo tedrico, traremos os estudos e conceitos a respeito da
Teoria das Representagées Sociais (MOSCOVICI, 2005; 2012; JODELET, 2001) e
o entrosamento tedrico entre a Teoria das Representagdes Sociais (TRS) e a Teoria
Dialégica do Discurso (TDD), com destaque para os estudos relacionados a
identidade docente (MARKOVA, 2006; 2017; RIBEIRO; RODRIGUES, 2022).

Apds o0s principios teoricos, apresentaremos a Metodologia da
Pesquisa, com esclarecimentos a respeito da caracterizagdo e contexto da
pesquisa, sujeitos, etapas e procedimentos de (co)construgao do corpus discursivo e
procedimentos de analise. Detalharemos aspectos relacionados a escolha da Escola
Municipal Professor Manuel Eduardo Pinheiro Campos, e do grupo de professores
de lingua portuguesa dos anos iniciais do ensino fundamental.

No capitulo de Analise e discussdao dos dados, apresentaremos
inicialmente a analise do questionario de sondagem, para definirmos um perfil
docente do sujeito da nossa pesquisa. Em seguida, realizaremos uma (co)analise da
pratica docente a partir da realizagao da IAS, na qual apresentaremos reflexdes a
respeito dos seguintes pontos: planejamento da professora e orientacbes a
instrutora; discurso docente ao instruir seu sosia (com analises a partir da TDD);

discurso docente e modos de representar a lingua/linguagem; texto-comentario e
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(co)analise da pratica docente; analise da roda de conversa/retorno ao coletivo
(praticas e o ensino de LP nos anos iniciais e praticas dialégicas entre o coletivo de
trabalho e formacéao docente).

Buscaremos focar nossa pesquisa no contexto das séries iniciais, pois ha
um percurso formativo a ser problematizado a respeito do ensino de lingua materna
por professores que tém uma formacao inicial que possui muitos desafios, ja que,
em quatro anos de graduacgao, os professores devem estar habilitados para o ensino
polivalente, mesmo com tantas particularidades que cada area de ensino possui.
Quanto a area de linguagens, acreditamos que ha conhecimentos relacionados aos
conceitos de lingua, linguagem, texto e géneros que sédo imprescindiveis para uma
pratica de ensino producente, com vistas a formar leitores e produtores de textos.

No ultimo capitulo, Consideragdes Finais, faremos uma retomada dos
nossos objetivos e das questdes de pesquisas faremos uma sintese a respeito da
analise dos dados discursivos, a partir da analise do discurso docente por meio da
IAS.
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2 O PROFESSOR DOS ANOS INICIAIS

No decorrer deste capitulo, apresentaremos um panorama a respeito do
professor de LP dos anos iniciais, focando em aspectos ligados a sua formacgao, sua
atuagao, o que dizem os documentos prescritivos e qual contribuicdo da Linguistica
Aplicada para esse grupo docente.

Teberosky e Cardoso (2005), em uma reflexdo a respeito das pesquisas
em educacgao e a formacao de professores, destacam que, até a década de 60, as
pesquisas ocupavam-se da “descricdo das qualidades pessoais dos professores
como elemento determinante da qualidade de ensino” (TEBEROSKY E CARDOSO,
2005, p. 49). Dessa forma, a base das pesquisas era a busca por aspectos estaveis
dos professores, “a fim de criar um modelo do bom professor”.

Ainda de acordo com as autoras, a partir dos anos 70 as pesquisas
comecgaram a relacionar as qualidades pessoais dos professores com os resultados
da aprendizagem dos alunos. Surge, entdo, o conceito de competéncia docente.

A partir desse enfoque, a formagao docente é percebida como a “criagcao
de técnicos eficientes, capazes de alcangar um resultado com seus alunos. O
professor, de acordo com esse modelo, € encarado como um “executor de
prescri¢gdes curriculares, elaboradas por ‘profissionais competentes’, que acreditam
que as variaveis podem ser controladas” (TEBEROSKY E CARDOSO, 2005, p.50).

E ainda nos anos 70 que repercutem os estudos da psicologia cognitiva
nos Estados Unidos e, consequentemente, o objeto de estudo das pesquisas deixa
de ser a conduta do professor. As inquietagdes académicas se voltam para o
entendimento dos processos psicologicos internos que amparam e organizam as
praticas docentes.

Corroboramos com a ideia de Teberosky e Cardoso (2005) de que a
investigacdo e compreensao do pensamento do professor € essencial para que as
acdes formativas ndo sejam originadas, planejadas e constituidas a partir de um
ponto de vista externo as questdes relacionadas as praticas efetivas do professor.

Apresentaremos a seguir topicos de reflexdo a respeito do professor dos
anos iniciais, nos quais abordaremos: as contribuicbes dos estudos da LA com a
formagcao de professores dos anos iniciais; a formagdo académica inicial e
continuada desses professores; o ensino de LP nos anos iniciais; e as concepcdes

de linguagem apresentadas nos documentos oficiais e nos materiais didaticos.
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2.1 Linguistica Aplicada e formagao de professores

A formacgao do professor de LP “ndo pode ser apenas linguistica, tedrica, ela
precisa ser transdisciplinar e socialmente engajada e plural” (CAVALCANTI, 2013,
p. 226). Portanto, apenas o conhecimento tedrico ndo abrange a expertise
necessaria para a pratica docente. De acordo com Moita Lopes (2011), na época do
surgimento da LA, o foco das pesquisas desenvolvidas estava na busca pela
eficiéncia no ensino de linguas estrangeiras. Portanto, os linguistas aplicados
concentravam os estudos nos métodos e abordagens de ensino, com o0 escopo de
indicar as técnicas mais eficientes e como formar professores mais eficientes. Era,
na verdade, “aplicagdo de Linguistica”, numa “relagdo unidirecional e aplicacionista
entre teoria linguistica e ensino de linguas” (MOITA LOPES, 2011, p. 16).

Moita Lopes (2011) esclarece que € com as pesquisas de Widdowson, no
final dos anos 1970, que ha, claramente, uma diferenciagcdo entre a aplicacéo de
Linguistica e os estudos da LA. Nos estudos de Widdowson, com a relagao
estabelecida entre conhecimentos da teoria linguistica, da Psicologia Cognitiva e da
Sociologia, ha o reconhecimento de que o objeto de investigacdo na LA “passa a ser
também construido com base na relevancia que teorias de outros campos do
conhecimento possam ter para sua compreensao’.

A LA trouxe reflexdes que se afastam, cada vez mais, da racionalidade
técnica, ao apresentar abordagens que reconhecem a complexidade,
distanciando-se de conceitos lineares e hierarquicos e das resolugdes
generalizantes.

De acordo com Miller (2013), a relagcdo estreita entre a pesquisa em
formacao docente e a LA contemporanea pode ser explicada por quatro motivagoes.
A primeira razdo proposta pela autora relaciona-se com o fortalecimento académico
para as praticas de formacdo de professores. Esse fortalecimento trouxe um
movimento, por exemplo, na abordagem antes vista relacionada ao conceito de
treinamento para concepgbdes mais voltadas as “nocdes de educacgao, formacéo,
trabalho e desenvolvimento profissional”.

Ainda de acordo com a defesa feita por Miller (2013), a partir da
associacdo entre a LA e a formacédo de professores, pode-se também perceber

mudancas em aspectos que antes eram percebidos no empenho pela eficiéncia a
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partir da sujeicdo dos professores a métodos prescritivos e passaram a direcionar-se
a abordagens ligadas “a criticidade e a ética na época pés-método” (MILLER, 2013,
p. 100).

A segunda motivagao apresentada pela autora da conta das contribui¢coes
percebidas no campo metodologico. As pesquisas que envolvem LA e formacao de
professores tém fortalecido mudancas filiadas a pesquisa qualitativa e
interpretativista nas ciéncias sociais.

A terceira contribuicdo das pesquisas de LA e formacgao de professores,
segundo Miller (2013), é de ordem politica dentro do ambiente académico, pois ha
uma progressao “alavancando o status institucional dos formadores de professores”.
Essa transformacédo quanto ao reconhecimento e prestigio académico comecga a
ocorrer no Brasil quando esses profissionais passam a se dedicar, por exemplo, a
Programas de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e a pesquisar, de forma
sistematica, praticas de formagéao de professores nos programas de pos-graduagao.

A quarta contribuicdo da area e, para a autora, talvez a mais relevante,
destaca aspectos relacionados a “questdes de transformacao social, de ética e de
identidade dos diversos agentes envolvidos em processos de formagdo de
professores”, com vistas a formar um “professor critico-reflexivo e ético”. (MILLER,
2013, p. 101).

As pesquisas em LA passam entdo a reconhecer a necessidade de
desenvolver estudos que viabilizem a participacdo ativa de professores e alunos
envolvidos no processo, observando com olhar mais critico as pesquisas que
consideram os envolvidos somente como fonte de dados para analise. Os
professores passam a ser envolvidos na pesquisa como “individuos reflexivos
capazes de construir conhecimento através de processos interpretativos e reflexivos
sobre suas proprias experiéncias docentes”. (MILLER, 2013, p. 108).

A LA apresenta em suas analises um “sujeito historico, social, situado,
que revisitara seu acervo representacional” (FRANCA; RIBEIRO, 2020, p. 541). No
caso da nossa pesquisa, esse acervo estara direcionado as representacdes desse
professor a respeito de lingua/linguagem e do ensino de LP. Ao alcangar seu
repertorio representacional, apresentara saberes e concepgdes sobre o ser docente
e sobre seu métier, que, possivelmente, poderao suscitar reflexdes produtivas sobre

sua pratica.
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As pesquisas em LA tém colaborado de forma sistematica para os
estudos voltados a formacdo de professores, sobretudo por seu carater
transdisciplinar. No caso da nossa pesquisa, essa transdisciplinaridade se da
sobretudo a partir de um dialogo com a Psicologia do Trabalho, especificamente
quanto aos estudos da Clinica da Atividade, por meio da analise do discurso docente
produzido por meio do dispositivo de IAS.

Ao refletirmos sobre a formacédo do professor da educagao basica,
defendemos a importancia de fomentarmos praticas de formag&o engajadas com um
ensino de qualidade que ndo esquecga também os aspectos éticos, politicos, tedricos
e praticos. Nao é tarefa simples nem meramente técnica formar profissionais.

O projeto pedagogico do curso de Pedagogia da UFC estabelece que o
egresso do curso devera estar apto a atuar como

docente na Educacéo Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e na
Educacao de Jovens e Adultos, em estabelecimentos publicos e privados de
ensino, pautado na ética e no compromisso técnico pedagdgico e sempre
na busca pela articulagdo proficua entre os aspectos tedricos e praticos de

seu exercicio profissional. (UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA, 2018,
p. 18)

Portanto, ainda na formacéao inicial desses profissionais, ha diversas
particularidades e saberes a serem desenvolvidos, a partir da articulacédo entre teoria
e pratica.

Tardif (2010), ao tratar da formagao de professores, nomeia quatro pilares
fundamentais dos saberes docentes: os saberes pedagodgicos, os saberes
disciplinares, os saberes curriculares e os saberes experienciais. O autor destaca a
multiplicidade e a diversidade que ha nesse fluxo continuo de conhecimentos,
reconhecendo a pluralidade e a heterogeneidade do saber docente, sobretudo
quanto ao destaque dado aos saberes relacionados a experiéncia profissional.

Seguindo a mesma perspectiva, Almeida e Biajone (2007) destacam que
‘os saberes profissionais dos professores sao temporais, plurais e heterogéneos,
personalizados e situados, e carregam as marcas do ser humano” (ALMEIDA E
BIAJONE,2007, p. 286)

A formacgao inicial dos professores é determinada pela organizagao
curricular do curso de graduacédo, quanto as disciplinas ofertadas e obrigatoriamente

cursadas, bem como os estagios supervisionados. Dentre os documentos que
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orientam os cursos de graduagao, destacamos: grade curricular, programa do curso,
projeto politico pedagdgico do curso.

Ao analisarmos, especificamente, os dois maiores cursos de Pedagogia
de Fortaleza, destacamos as licenciaturas ofertadas pela Universidade Estadual do
Ceara (UECE) e a Universidade Federal do Ceara (UFC). Para um recorte
relacionado aos propésitos de nossa pesquisa, observamos as orientacdes oficiais
dos programas do curso com a finalidade de identificar aspectos relevantes a
respeito do ensino de lingua portuguesa nos anos iniciais.

A partir da leitura do Projeto Politico Pedagdgico do curso de Pedagogia
das duas universidades, bem como da grade curricular, destacamos no quadro
abaixo as disciplinas ofertadas que estejam, de alguma forma, relacionadas a
linguagem e ao ensino-aprendizagem de lingua materna para uma analise

relacionada aos nossos objetivos de pesquisa.

QUADRO 1 - Disciplinas relacionadas a lingua/linguagem

UNIVERSIDADE DISCIPLINA CARGA | SEMESTRE EMENTA
HORARIA | DE OFERTA
UFC Letramento e 64 h/a 5° semestre Conceitos de letramento e de
alfabetizagao alfabetizacdo. Relagdes entre
(obrigatdria) letramento e alfabetizacao.

Letramento na sociedade, nas
instituicoes educativas escolares
e nao-escolares. Importancia da
leitura e da escrita de géneros
textuais diversos e do uso de
portadores sociais de texto.
Apropriagao do sistema de
escrita alfabética. Principios
didatico-metodologicos para a
alfabetizacdo e o letramento.
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UFC

Ensino de
lingua
portuguesa
(obrigatdria)

96 h/a

6° semestre

Tipos de produgéo, funcdes e
atividades das diferentes
linguagens no processo de
comunicagao humana, de
alfabetizacao e de letramento.
Estagios de aquisicéo e
desenvolvimento da linguagem
oral e escrita. Tipos de leitura e
seus objetivos. Atividades para o
desenvolvimento da oralidade e
da leitura. Conteudos e métodos
do ensino da lingua portuguesa
nas séries/ciclos iniciais do
ensino fundamental. O ensino da
gramatica e ortografia na escola
de ensino fundamental. A
produgao escrita no ensino
fundamental: analise da situacao
do ensino da gramatica e da
ortografia nas séries iniciais do
ensino fundamental, sua relacéo
com a avaliagao e a produgao
oral e escrita da crianga e
atividades para o seu
desenvolvimento. Reflexdo sobre
o papel do professor para o
desenvolvimento da linguagem
da crianga.

UFC

Conhecimentos
linguisticos para
0S anos iniciais
do ensino
fundamental
(optativa)

64 h/a

O ensino da Gramatica:
desconstruindo mitos. Os
conhecimentos linguisticos:
fonolégico, morfolégico,
morfossintatico, semantico e
pragmatico. As estratégias
discursivas: contetdos de
reflexdo sobre oralidade e
escrita. As estruturas linguisticas:
diversidade de usos linguisticos,
organizagéo frasal e vocabular.
Aspectos notacionais da escrita:
ortografia, pontuagao e suporte
textual. Interpretagcéo de desvios
ortograficos.
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UFC Fundamentos 64 h/a - Nogdes sobre o curriculo no ciclo
tedricos e de alfabetizagao: a legislacao
praticas nacional e estadual sobre o
pedagoégicas de curriculo. Planejamento integrado
Lingua no ciclo de alfabetizago.
Portuguesa no Articulagéo entre a aprendizagem
ciclo de do sistema de escrita alfabética e
alfabetizagao as outras areas do
(optativa) conhecimento. Projeto didatico: o

dialogo entre a lingua portuguesa
e as outras areas do
conhecimento. Sequéncia
didatica: o trabalho
pedagdgico com os diversos
géneros textuais. Recursos
didaticos para o ciclo de
alfabetizacdo. Estratégias e
instrumentais de avaliagao e
acompanhamento da
aprendizagem

UECE Fundamentos 68 h/a 4° Caracterizagdo e concepg¢ao da
da leitura e da linguagem e da lingua no ambito
escrita oral e escrito. Aquisigao e
(obrigatoria) desenvolvimento da linguagem

pela crianga e sua relagdo com o
processo de aprendizagem da
leitura e da escrita. O processo de
alfabetizacao e o enfoque de suas
fungdes politica e social através
da analise de métodos e materiais
didaticos utilizados. Histdria da
construgéo da escrita pela
humanidade e da reconstrugao
conceitual da escrita pela crianga.

UECE Lingua 68h/a 5° O ensino da leitura e da escrita:
portuguesa | na concepgdes e métodos.
educagéao Caracterizagao dos diferentes
infantil e nos géneros textuais orais e
anos iniciais do escritos para aplicacdo na
ensino educacgao infantil e no ensino
fundamental fundamental. Oralidade, variagao
(obrigatdria) linguistica e escola. Concepg¢des

de escrita e a relagédo com a
postura didatico-metodoldgica.
Analise de livros e materiais
didaticos para o ensino da
linguagem. Estratégias de leitura e
niveis de compreensao leitora.

UECE Lingua 68h/a 6° Discussdes sobre metalinguagem
Portuguesa Il na e gramatica no ensino de lingua
Educacgao portuguesa. Gramatica normativa
Infantil e nos versus gramatica descritiva e a
Anos Iniciais do relacéo do ensino da gramatica
Ensino com a produgédo escrita da
Fundamental crianga. Origem e classificagéo da
(obrigatdria) literatura infantil. Importancia da
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literatura infantil para a formagéo
de leitores e escritores.
Concepcgoes e orientagdes para o
ensino da lingua portuguesa no
referencial curricular e nas
diretrizes curriculares. Diferentes
linguagens escritas e ndo-escritas,
internet, programas e softwares
educativos para o ensino da lingua
portuguesa

Fonte: PROGRAMA POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFC E DA UECE

Na grade curricular do curso de Pedagogia da UFC, nas disciplinas
obrigatérias, ha somente duas disciplinas diretamente ligadas ao ensino de lingua
portuguesa: Letramento e Alfabetizagcédo e Ensino de Lingua Portuguesa.

Quanto a conceitos e concepgdes relacionados aos géneros, percebemos
que somente a disciplina Letramento e Alfabetizagcdo faz mengao a esse aspecto de
forma direta: “importéncia da leitura e da escrita de géneros textuais diversos e do
uso de portadores sociais de texto’.

Quanto as disciplinas optativas do curso, encontramos duas diretamente
ligadas ao ensino e a aprendizagem de lingua portuguesa: Conhecimentos
linguisticos para os anos iniciais do ensino fundamental e Fundamentos tedricos e
praticas pedagdgicas de Lingua Portuguesa no ciclo de alfabetizagdo. Dentre as
duas, somente a segunda faz mengao direta aos géneros: “sequéncia didatica: o
trabalho pedagogico com diversos géneros textuais”.

Na grade curricular do curso de Pedagogia da UECE, quanto as
disciplinas obrigatérias, destacamos trés diretamente ligadas ao ensino de lingua
portuguesa: Fundamentos da leitura e da escrita; Lingua portuguesa | na educagéo
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental e Lingua Portuguesa Il na
educacdao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

Na disciplina Fundamentos da leitura e da escrita, observamos na ementa
que ha um direcionamento para concepgbes relacionadas a lingua e linguagem
(“Caracterizagdo e concepg¢ao da linguagem e da lingua no ambito oral e
escrito”). Na disciplina Lingua portuguesa | na educagéo infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental, observamos aspectos relacionados a apresentacdo de
concepgdes, conforme destaque na ementa: “O ensino da leitura e da escrita:

concepgoes e métodos”.
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Na ementa da disciplina Lingua portuguesa | na educacéo infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental, observamos uma referéncia direta aos géneros:
“Caracterizagcdo dos diferentes géneros textuais orais e escritos para aplicacdo na
educacéo infantil e no ensino fundamental’. Na disciplina Lingua Portuguesa Il na
Educacgéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, sdo destacadas
“‘concepgbes e orientagbes para o ensino da lingua portuguesa no referencial
curricular e nas diretrizes curriculares’.

A partir das reflexdes e analises (ainda que sucintas) a respeito da
formacgéo inicial, entendemos que esse inicio da formag¢do ndo consegue dar conta
de tantas problematicas e desafios que os docentes encontram na jornada de
trabalho.

Trata-se de uma etapa importante, mas € somente o preludio de todo um
ciclo formativo que permeara por toda a sua experiéncia profissional. Portanto,
destacamos que o0s saberes docentes nao se limitam a maneira como a
universidade, na formacéo inicial, propde. Diversamente, o professor forma-se de
forma permanente e, mesmo apods a formacgao académica inicial, vai apropriando-se
de saberes tedricos e praticos.

Kramer (2010), ao apresentar diversas reflexdes a respeito de
concepgoes, estratégias e problemas da formagéo do professor em servigo', aponta
que os sistemas de ensino ndao tém conseguido diversificar as estratégias para
vencer as dificuldades relacionadas a formacao dos professores. A autora destaca
que as estratégias ocorrem, limitadamente, de duas formas: treinamentos e
encontros de vivéncias. As formagdes do tipo treinamento priorizam a difusao de
conteudos ou técnicas.

Nos sistemas de ensino da educacgao publica brasileira, esses “pacotes
de treinamento” ocorrem bastante por conta do “efeito multiplicador” dessa
estratégia de formagado. Partindo-se, portanto, da instancia central (Secretaria de
Educacao), os técnicos estudam e se aprofundam teoricamente para planejar,
propor e criar o material da formacéao.

Seguindo o efeito multiplicador, a equipe de técnicos da Secretaria de

Educacao, repassa a proposta para a instancia que fara a formagdo com os

' Freire & Leffa (2013) chamam a atengédo para a inadequagio dessa nomenclatura “formagio
inicial/pré-servigco e formagao continuada/em servico” por ndo dar conta da distingdo entre “as etapas
de preparagcdo para a pratica e servigo profissional autbnomo que a obtengdo do diploma de
licenciatura se propde a indicar como marco oficial de qualificagdo profissional”.
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professores, através de contato mais proximo com a escola. Nesse ponto a autora
aponta, veementemente, um sério problema no processo formativo: quem ira
ministrar a formagao para os professores ndao possui a base tedrica que levou a
construgcdo da proposta formativa, tampouco possui a pratica pedagogica essencial
para contextualiza-la.

Para Kramer (2010), as consequéncias negativas das formacgdes do tipo
“treinamento” ocorrem porque “as propostas sdo distorcidas e transformadas em
receituarios; questdes para discussdo tornam-se normas, a teoria, discurso
fragmentado” (KRAMER, 2010, p. 78).

A ‘“instancia intermediaria” ao, finalmente, chegar no “chdo da escola”
para repassar as propostas, muitas vezes, abre a possibilidade de mais um nivel do
“efeito multiplicador”, quando nao falam diretamente para o professor, mas com o
grupo gestor ou orientadores da escola. Expande-se, ainda mais, a fragmentagéo, e
agravam-se conflitos (inclusive de poder).

Para Kramer (2010), o “efeito multiplicador” dos treinamentos apresentam
alguns resultados negativos:

e Nao ocorrem transformagdes no trabalho pedagdgico, pois ndo se
aprofunda a teoria, nem se pensa na pratica;

e Rejeicdo, por parte dos docentes, a inovagdes introduzidas (agora
vistas como alternativas ineficazes e distanciadas das praticas por eles vivenciadas);

e Os professores passam a crer em “métodos redentores capazes de
ensinar quaisquer criangas em quaisquer circunstancias”. (KRAMER, 2010, p. 79)

O segundo tipo de estratégia de formacdo em servigco destacado pela
autora sdo os encontros de vivéncias, também chamado de “treinamentos
atitudinais”. Diferente dos treinamentos citados anteriormente, voltados a conteudos
e técnicas, os encontros de vivéncias estao relacionados a mudancas de atitudes
dos professores e em “aspectos socioafetivos”, refletindo sobre “valores e

preconceitos”.

Sobre os encontros de vivéncias, Kramer (2010) apresenta duas criticas:

De um lado, pode-se questionar sua visdo dicotomizada sobre a pratica
pedagégica (como se fosse possivel atuar com os métodos sem trabalhar
os conteudos envolvidos); de outro, constata-se seu carater de happening
ou evento inteiramente desarticulado, ndo sé do trabalho concreto dos
professores, mas também das condigbes necessarias (e que geralmente
néo existem) para a mudanca. (KRAMER, 2010, p. 80)
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Nos estudos da LA, Celani (2009), destaca os desafios dos que se
dedicam a formacdo de professores por conta do ndo entendimento de que nas
pesquisas de formacdo de professores se afastaram de posturas prescritivas.
Quanto as instituicbes publicas, a autora destaca que ainda buscam os melhores
métodos, como “receitas prontas de sucesso garantido, ao invés de verdadeiros
espacos de reflexdo sobre o ensinar e aprender linguas". (CELANI, 2009, p.11)

Situados na area da LA, podemos citar duas pesquisas recentemente
desenvolvidas no GERLIT? grupo de pesquisa do qual esse trabalho faz parte. A
pesquisa de Freitas (2022) analisou as percepg¢des de um coletivo de professores de
lingua portuguesa do Ensino Médio da rede publica sobre uso do texto
multissemidtico, propondo uma sequéncia formativa, a partir do dispositivo da
autoconfrontacéo.

Freitas (2022) aponta que a sequéncia formativa proposta no decorrer da
pesquisa “incita a valorizagdo das experiéncias dos professores, da reflexdo e da
(re)criacao da pratica” e defende a importancia de que repensemos “a dindmica das
formacdes docentes a partir de um movimento ciclico que parte da vazao de vozes
dos professores” (FREITAS, 2022, p. 10). A partir das andlises realizadas, a

pesquisadora concluiu que a autoconfrontagao realizada

permitiu que os professores refletissem sobre as suas escolhas
metodoldgicas, sobre suas inquietagdes, sobre o seu agir no contexto do
trabalho escolar. Essa pratica formativa oportuniza a mudanga de l6cus por
meio do reconhecimento de si, visto que, quando o sujeito se depara com
sua imagem em atuacao, ele se objetifica, tornando-se o analista do seu
proprio fazer (FREITAS, 2022, p. 209).

Bastos (2023), ao relacionar linguagem e trabalho docente, buscou em sua
pesquisa analisar o papel de uma sequéncia formativa como dispositivo dialégico
para a formacéo continuada de professores a partir do método indireto de pesquisa

autoconfrontacao.

2 O Grupo de Estudos em Representagdes, Linguagem e Trabalho (GERLIT), da Universidade
Federal do Ceara, desenvolve “agbes para o aprimoramento da condi¢cdo de professor-pesquisador
de lingua(s), particularmente, no que tange: i) ao aperfeicoamento do olhar critico sobre a docéncia;
ii) a publicizagdo de achados das pesquisas empreendidas para a comunidade académica; iii) ao
planejamento e execucdo de agbes no ambito de escolas publicas e privadas do Ceard; iv) as trocas
estabelecidas com outros grupos de pesquisas que comungam com 0 mesmos propositos tedricos
e/ou metodolégicos da Teoria Dialdgica do Discurso relacionada a Teoria das Representa¢des Sociais
e a Clinica da Atividade”.

hitps://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/0685733162933484


https://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/0685733162933484

33

A partir das anadlises, Bastos (2023) destaca que a experiéncia formativa
“favoreceu a criagdo de um espago-tempo da reflexdo, propicio a emergéncia de
novas variantes do género da atividade, desenvolvendo o poder de agir dos
professores” e contribuiu para o fortalecimento do coletivo de trabalho (BASTOS,
2023, p.9).

Tanto a pesquisa de Freitas (2022) quanto a pesquisa de Bastos (2023)
apresentam possibilidades formativas - ancoradas diretamente em direcionamentos
tedrico-metodologicos da Clinica da Atividade e na Teoria Dialégica do Discurso -
que possibilitem que as vozes dos professores ecoem e reverberem no decorrer do
seu processo formativo, sobretudo na formagao continuada, quando ja possuem
experiéncia suficiente para serem experts a respeito da sua pratica docente.

Ressaltamos que esse protagonismo docente pode ser concretizado
desde a concepg¢ao dos moédulos formativos até a avaliagado de todo o percurso da
formacao proposta no andamento da pesquisa e nas analises realizadas.

E importante destacarmos que a formagdo continuada tem sido
fortemente fomentada pelas secretarias de educagdao municipais, estaduais e por
empresas privadas de consultoria educacional.

Na esfera federal, podemos destacar alguns programas ja consolidados:

e Formacgéo no Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (voltado
para professores que atuam nas redes publicas de ensino, ftrata,
resumidamente, dos direitos de aprendizagem das criangas do ciclo de
alfabetizacdo; os processos de avaliacio e acompanhamento da
aprendizagem das criangas; e planejamento e avaliagdo das situagdes
didaticas);

e Plano Nacional de Formagéo de Professores da Educagéo Basica — Parfor
(para professores em exercicio na rede publica de educagéo basica, para
que possam se adequar a formagao exigida desde a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional — LDB);

e Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores (desde 2004,
com o tem como publico-alvo professores de educagao basica do sistema

publico; as areas de formagao sao: alfabetizagao e linguagem, educagao


http://pacto.mec.gov.br/component/content/article/26-eixos-de-atuacao/54-formacao
http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor
http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=86&id=231&option=com_content&view=article
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matematica e cientifica, ensino de ciéncias humanas e sociais, artes e

educacéo fisica); dentre outros.?

A Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores de Educagéo
Basica, criada no ano de 2004 pelo governo federal, destacava a importéncia da
articulacao entre as Universidades e as Redes de Ensino. No documento (BRASIL,
2005), ficava evidente que esse dialogo entre a Universidade e a educagéo basica
era produtivo para todos os envolvidos: possibilitava a socializagao das teorias e
conhecimentos produzidos nas instituicbes de ensino superior e, conjuntamente,
rever e expandir esses principios tedricos através da interlocucao e escuta ativa
desses profissionais da educacao basica.

Os desafios para uma efetiva implementacdo de uma rede de formagao
de professores em um pais extenso e diverso como o Brasil sdo enormes. Nao é
somente estabelecer metas e prazos para que sejam implementadas agdes de
formacao docente.

Prevendo algumas dessas dificuldades, o documento que regulamentou a
criacdo da Rede Nacional de Formagdo Continuada de Professores de Educagdo
Basica (BRASIL, 2005) estabelece, “a partir de experiéncias no campo da formagao
de professores em exercicio, implementadas por secretarias estaduais e municipais
de educacdo, bem como por universidades” (BRASIL, 2005, p. 31), algumas
condi¢oes basicas para implementagao da formagéao continuada:

1. Ambiente adequado e momentos de reflexdo coletiva entre pares para que
ocorra “construcdo do conhecimento a partir da articulacdo entre teoria e
pratica” (BRASIL, 2005, p. 31);

2. Acompanhamento, suporte e retorno a respeito dos resultados das atividades
de formacéo;

3. Associagao entre o plano de formagao e o projeto politico pedagdgico da
escola;

Vinculagao do programa de formagao com os planos de carreira.
Infra-estrutura adequada;

Existéncia de carga horaria prevista para formagéo em servico;

% Destacamos que, por conta da mudanga de governo na esfera federal, alguns desses programas
foram modificados e, ainda, ndo apresentam uma estruturagdo concreta das modificagées. Portanto,
explanamos aqui o que foi desenvolvido amplamente nos governos anteriores, sobretudo apés o
inicio dos anos 2000. Para mais detalhes, conferir o site do Ministério da Educacao
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=15944

hito: I I I , if/livrodarede.odf


http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=15944
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livrodarede.pdf
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7. Envolvimento dos dirigentes institucionais locais: secretarios de educacao e
diretores de escola.
8. “‘Medidas estimuladoras da formagao que incidam sobre carreira e salario”
(BRASIL, 2005, p. 32).
De 2004 (ano do inicio da Rede Nacional de Formagé&o Continuada de
Professores de Educagdo Basica) para a época atual alguns aspectos listados no
paragrafo anterior apresentaram avang¢o. Podemos citar, por exemplo, a importancia
da Lei do Piso (N° 11.738), de 2008, para a dedicagédo de '3 da carga horaria do
professor da educacio basica para atividades extraclasse, incluindo nesse tempo
pedagdgico as atividades de formagéo continuada.

A lei, apesar de ter sido criada em 2008, por conta dos entraves legais e
burocraticos da politica e do judiciario brasileiro, s6 foi efetivada alguns anos depois
nas redes municipais de ensino. Na Rede Municipal de Fortaleza, somente em 2013
os professores puderam comecar a usufruir desse direito.

Seguindo relacionando as condigdes basicas para implementagdo de uma
rede de formagcdo de professores, numa parceria das universidades e do meio
académico com a educacgao basica com a realidade recente da rede municipal de
ensino de Fortaleza, destacamos a criagao do Programa Observatério Municipal de
Educagédo* em 2021.

O programa tem como objetivo oportunizar, para os professores efetivos
da rede municipal de ensino, formagao continuada em nivel de pos-graduagéo stricto
sensu e, ao mesmo tempo, coloca a disposi¢cdo da sociedade os produtos das
pesquisas geradas em funcao dessa participagao, contribuindo para o amplo debate
sobre a implementacao de politicas educacionais no Municipio de Fortaleza.

Essa politica publica do municipio de Fortaleza apresenta uma maneira
de promover um estreitamento entre as universidades e a educacdo basica,
apresentando, de forma estruturada e programada, oportunidades de formagao
continuada para futuros mestrandos e doutorandos da rede de ensino.

Destacamos que esse tipo de iniciativa apresenta diversas vantagens,

dentre as quais destacamos:

* O Programa Observatério Municipal de Educagéo foi efetivado por meio da Lei Municipal n® 11.207

em Dezembro de 2021.

https://leismunicipais.com.br, f/fortaleza/lei-ordinaria/2021/1121/11207/lei-ordinaria-n-11207-2021-

dispoe-sobre-a-criacao-do-programa-observatorio-da-educacao-no-ambito-do-municipio-de-fortaleza-
-da-outras-providenci



https://leismunicipais.com.br/a/ce/f/fortaleza/lei-ordinaria/2021/1121/11207/lei-ordinaria-n-11207-2021-dispoe-sobre-a-criacao-do-programa-observatorio-da-educacao-no-ambito-do-municipio-de-fortaleza-e-da-outras-providencias
https://leismunicipais.com.br/a/ce/f/fortaleza/lei-ordinaria/2021/1121/11207/lei-ordinaria-n-11207-2021-dispoe-sobre-a-criacao-do-programa-observatorio-da-educacao-no-ambito-do-municipio-de-fortaleza-e-da-outras-providencias
https://leismunicipais.com.br/a/ce/f/fortaleza/lei-ordinaria/2021/1121/11207/lei-ordinaria-n-11207-2021-dispoe-sobre-a-criacao-do-programa-observatorio-da-educacao-no-ambito-do-municipio-de-fortaleza-e-da-outras-providencias
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e Diminuigdo da carga horaria letiva do professor (viabilizando tempo para suas
atividades de professor-pesquisador);

e Retorno positivo a respeito das atividades da formacado (as pesquisas
desenvolvidas dialogam diretamente com alguma atividades exercidas pelos
professores e/ou estudantes);

e Infraestrutura e condi¢cdes de pesquisa bem avaliadas, visto que a parceria se
efetiva com as universidades mais bem avaliadas do estado;

e Percebe-se uma vinculagdo da formagéo realizada com o plano de cargos e
carreiras do professor que, ao concluir o curso, podera ascender
profissionalmente quanto aos niveis da carreira estabelecidos pelo estatuto
do magistério.

Podemos perceber que a construgao de uma politica publica desse tipo
pode expandir a concepg¢ao que os docentes da educacgao basica tém a respeito do
meio académico como algo ensimesmado, alheio a realidade ou estritamente
tedrico.

Quando ha um programa que sistematiza o acesso desses professores
aos estudos académicos, eles se veem como professores-pesquisadores e iniciam
um processo de entendimento que possibilitam identificar objetivos de pesquisa em
suas praticas docentes, e passam a problematizar, de forma mais direcionada, os
conflitos, as dificuldades e as praticas exitosas que realizam.

Indo para a esfera estadual, especificamente no estado Cear3,
destacamos como exemplo de projetos de formagéo continuada de amplo alcance:

° Programa Alfabetizagcdo na Idade Certa (PAIC) - atualmente se chama PAIC
Integral — desde 2007 — com formagao continuada para professores e gestores dos
anos iniciais; iniciou suas atividades com a meta de garantir a alfabetizagcdo dos
alunos matriculados no 2° ano do Ensino Fundamental da rede publica cearense; é
um programa de cooperagao entre Governo do Estado e municipios cearenses
com a finalidade de apoiar os municipios para alfabetizar os alunos da rede publica
de ensino até o final do segundo ano do ensino fundamental.®

° Mais Paic — desde 2017 — que busca ampliar a formacgao para professores de
Portugués e Matematica dos anos finais do ensino fundamental.

Pelo exposto, fica claro que ha um investimento significativo de verbas

publicas para a formagdo continuada de professores. Destacamos, entdo, a

® Para maiores informagdes: https://paicintegral.seduc.ce.gov.br



https://paicintegral.seduc.ce.gov.br/2022/04/13/objetivos-do-programa-maispaic/
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importancia de percebermos as problematicas que impossibilitam uma efetivagao de
novas praticas de ensino, as quais ndo possuem somente uma credibilidade
académica, mas que cheguem ao “chao da escola” e se efetivem em aprendizagem.

No decorrer deste capitulo, apresentamos diversas reflexdes a respeito da
formagao de professores. Inicialmente apresentamos as contribui¢des dos estudos
da LA e, em seguida, apresentamos um panorama da formacgdo inicial dos
professores pedagogos das principais universidades cearenses. Finalizamos com
apontamentos a respeito da parceria formativa entre a universidade e as escolas,
bem como os atuais programas de incentivo a formagao de professores nas esferas
federal, estadual e municipal. No capitulo a seguir apresentaremos consideragdes

sobre o ensino de LP nos anos iniciais.
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3 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NOS ANOS INICIAIS

No decorrer deste capitulo, trataremos das concepcbes de
lingua/linguagem e das orientagdes e propostas de ensino apontadas nos
documentos oficiais e nos materiais didaticos. Faremos uma apresentagao dos dois
principais documentos norteadores e normatizadores do ensino de LP na educagéao
basica: os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), de 1997, e a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), publicada vinte anos depois, em 2017.

A partir dos estudos relacionados a Clinica da atividade e ao trabalho
docente, entendemos que os documentos oficiais sdo constitutivos de sua atividade
dos professores. Dessa forma, a Ergonomia da Atividade ndo negligencia essas
prescricdes, e defende que a efetivagao dessas orientagdes oficiais depende de um
trabalho de reorganizagao do professor e seu metiér).

Assim sendo, buscaremos neste capitulo apresentarmos algumas
reflexdes criticas a respeito da influéncia que esses documentos prescricionais,
partindo do entendimento de que “as atividades de concepgéo, organizagéo e
regulagdo das diferentes situagdes fazem do professor um ator, um produtor de
significacao de situacdes e de finalizagdo de sua propria agao” (AMIGUES, 2004, p.
52).

Regis e Ribeiro (2020) acentuam que “é preciso defender o ensino de LP
baseado nos pressupostos dialégicos da linguagem, partindo do texto entendido
como enunciado concreto” (REGIS; RIBEIRO, 2020, p. 4). Sousa, Serafim e Ribeiro
(2021), ao analisar a concepgao de linguagem dos documentos oficiais do ensino

brasileiro, nos chamam a atenc¢ao para o fato de que

Ver a linguagem como um acontecimento social implica que as atividades
de sala de aula, no ensino dessa disciplina, devem também estar
constituidas no sentido de desenvolver uma série de competéncias e
habilidades para o estudante ndo s6 compreender essa linguagem em
seus diferentes usos, mas de fato usa-la. (...) Se a linguagem ¢ interacao,
ou seja, € dialdgica, incorporando uma fungéo social real, um ensino de
lingua materna apenas baseado no dominio do cédigo nao contribui para o
alcance da competéncia discursiva. (SOUSA; SERAFIM; RIBEIRO, 2021, p.
809)

Consideram os documentos oficiais, como os Parametros Curriculares
Nacionais e a Base Nacional Comum Curricular, como documentos prescritivos e,

além de se estabelecerem com “artefatos simbolicos” (CLOT, 2006), esses materiais
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“atuam como guias coletivos da atividade profissional de todos os que compdem a
escola, interferindo diretamente sobre o fazer educacional” (SOUSA; SERAFIM;
RIBEIRO, 2021, p. 805)

Ap6s a publicagdo dos Parédmetros Curriculares Nacionais, nas
orientagdes a respeito do ensino de Lingua Portuguesa, as concepgdes de texto e
de género foram emergindo cada vez mais.

Em nossa pesquisa, destacamos a relacdo das praticas de ensino e
formacédo com os documentos oficiais, pois entendemos que ha uma teia de diversas
interferéncias, positivas e negativas, que acabam por construir colaborativamente
0s rumos e os resultados do ensino. Dentre essa teia de ingeréncias, ha uma que se
bem concebida e democraticamente concretizada, possui forte poder transformador:
as politicas publicas.

Mainardes (2006), em pesquisa analisando as politicas educacionais em
uma abordagem do ciclo de politicas®, destaca que o estudo relacionado a
elaboragcdo dos documentos oficiais € de extrema relevancia quando se quer
entender o que gerou a producado do texto-documento e, também observar a sua
viabilidade pratica de efetivagcdo. O autor destaca o contexto da producéo de texto e

aponta que

os textos politicos normalmente estdo articulados com a linguagem do
interesse publico mais geral. Os textos politicos, portanto, representam a
politica. Essas representacbes podem tomar vérias formas: textos legais
oficiais e textos politicos, comentarios formais ou informais sobre os textos
oficiais, pronunciamentos oficiais, videos etc. (...) Os textos politicos séo o
resultado de disputas e acordos, pois os grupos que atuam dentro dos
diferentes lugares da producdo de textos competem para controlar as
representagdes da politica. Assim, politicas s&o intervengdes textuais, mas
elas também carregam limitagbes materiais e possibilidades. (MAINARDES,
2006, p. 52)

Portanto, entendemos que esses documentos oficiais, mesmo que nao
cumpram uma efetivacao fortalecida, sdo formas de concretizar, de alguma forma,
as tentativas de democratizacdo do ensino e da aprendizagem. O autor destaca
também a relacdo dos documentos oficiais com os contextos nos quais foram

produzidos.

6 A pesquisa de Mainardes (2006) traz questbes norteadoras para a analise da trajetéria de politicas e
programas educacionais baseando-se nos estudos de Stephen Ball e Richard Bowe e propde como
sendo trés os principais contextos de concretizagao dos ciclos de politicas: contexto de influéncia,
contexto da produgéo de texto e contexto da pratica.
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Daremos destaque a dois documentos oficiais da educacédo basica que
apresentam apontamentos e orientacbes de relevancia para o0 ensino: o0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC).

Os PCN e a BNCC possuem um intervalo temporal de 20 anos entre a
publicagdo de ambos, possuem forte ligagdo relacionada as concepgdes e as
praticas didaticas abordadas, como também algumas diferengas. Por aqui,
destacaremos a presenga do texto e dos géneros discursivos com papel central no
ensino de lingua portuguesa.

Machado e Lousada (2010) defendem a importancia de uma apropriagao
desses documentos oficiais por parte do professor, que ele “se certifique de que
pode ser util para o seu trabalho, para si mesmo, para sua transformacao, para seu
bem-estar, e ndo apenas para o aluno” (MACHADO E LOUSADA, 2010, p. 630).

As praticas didaticas, historicamente, apresentam-se ligadas as
mudancas sociais e politicas, mas o “chao da escola” ndo consegue acompanhar
tantas transformagdes de forma simultdnea. Essa pouca sincronicidade entre as
praticas escolares e as transformacgdes globais fica cada vez mais perceptivel.

Segundo Rojo (2014), nos anos 90, essa problematica ganhou um novo
patamar: com a globalizagdo, novas tecnologias modificaram nossa forma de nos
comunicarmos, de nos informarmos. Consequentemente, houve uma urgéncia com
relagdo aos parametros educacionais.

O papel da escola com o aluno ndo estava mais ligado ao acumulo de

conhecimentos, mas

dar conta das demandas da vida, da cidadania e do trabalho numa
sociedade globalizada e de alta circulagdo de comunicag¢ao e informagéo,
sem perda da ética plural e democratica, por meio do fortalecimento das
identidades e da tolerancia as diferengas. (ROJO, 2014, p.91)

E em meio a essas reflexdes ligadas & linguagem, lingua em uso,
escolhas éticas, construgcdo da cidadania, situacdo de comunicagcdo, dentre outros
aspectos, que uma concepgao mais discursiva de lingua/linguagem € novamente

intimada.
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A oficializacdo dessa “nova convocagado” dos géneros, dessa vez
relacionada mais diretamente as realizag¢des linguisticas concretas, ocorreu por meio
dos Parametros Curriculares Nacionais, publicados em 1997.

Tendo surgido como resposta aos modelos estruturais relacionados a
problematica tradicdo normativa do ensino de lingua, que representavam forte
resisténcia as abordagens linguisticas da época e as transformacgdes
sociocomunicativas, os PCN apresentam uma perspectiva dialdgica, social e
interacional da linguagem, trazendo o texto e os géneros discursivos para o centro
das reflexdes e das praticas didaticas propostas.

O documento tem como um dos objetivos principais desconstruir praticas

problematicas como a do

tratamento do sentido como significado literal e univoco, a do trato
autoritario e nao dialégico do texto como voz de autoridade a ser
reconhecida e assimilada (repetida), a do tratamento do texto unicamente
como normativo, regrado, formatado, modelar, unidade gramatical. (ROJO,
2014, p. 92)

De acordo com a pesquisa apresentada por Batista (2018), embora a
indicacdo das referéncias tedricas ndo apareca explicitamente, a compreensao de
género apresentada nos PCN parte da concepgao bakhtiniana de tipos relativamente
estaveis de enunciados e, € possivel perceber, claramente, em diversos trechos dos
PCN, uma forte influéncia tedrica do pensador russo.

Rojo (2014) esclarece sobre a convocagado no documento, além da obra
bakhtiniana, das teorias textuais e da abordagem didatica de Genebra com os
estudos de Schneuwly & Dolz, afiliada ao interacionismo sociodiscursivo.

A producao dos PCN, no final dos anos 1990, expressou o resultado de
complexas discussdes e debates nacionais que duraram cerca de dez anos a
respeito dos percursos da educacéao brasileira apds a Constituicao de 1988 e da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996).

Na época que o documento foi langado, o ensino fundamental era dividido
em ciclos. O 1° ciclo referia-se a 12 e 22 séries (atualmente 2° e 3° ano), o 2° ciclo
referia-se a 32 e 42 séries (4° e 5° anos) e o 3° e 4° ciclos eram, respectivamente, 52

e 62 séries (6° e 7° anos) e 7% e 82 séries (8° e 9° anos, atualmente).
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Em nossa pesquisa, focaremos nos PCN de Lingua Portuguesa dos anos
iniciais do ensino fundamental, especificamente, o que o documento denomina 1° e
2° ciclos.

Quanto a concepcgéao de lingua o documento estabelece que

a lingua é um sistema de signos historico e social que possibilita ao homem
significar o mundo e a realidade. Assim, aprendé-la é aprender nao so6 as
palavras, mas também os seus significados culturais e, com eles, os modos
pelos quais as pessoas do seu meio social entendem e interpretam a
realidade e a si mesmas. (BRASIL, 1997, p. 22)

Podemos perceber que ha uma concepcao de lingua que se difere da
concepgao de lingua como sistema e se aproxima da concepg¢ao de linguagem
dialdgica.

Rojo (2014) e Figueiredo (2005) apontam para um “eco das vozes
bakhtinianas e didaticas na trama dos PCN”. Para Rojo (2014), ndo ha referéncia
direta, mas “revozeiam tanto as teorias textuais, como a obra bakhtiniana e a
abordagem didatica dos géneros textuais da Equipe de Didatica de Linguas da
Universidade de Genebra (Schneuwly & Dolz), afiliada ao interacionismo
sociodiscursivo” (ROJO, 2014, p. 93)

Os PCN estabelecem que “produzir linguagem significa produzir discurso”
(BRASIL, 1997, p. 22), demonstrando um direcionamento tedrico para uma
concepgao de linguagem dialdgica, interacionista e discursiva. Quanto aos géneros,
ha diversos trechos do documento nos quais o termo € citado através da expressao
“género discursivo”. Apesar do direcionamento discursivo apontado pela escolha do
termo, ha alguns trechos em que os aspectos relacionados a forma e a estrutura dos
géneros sao destacados como se, por si s6, configurassem todas as particularidades
relacionadas aos géneros.

Por exemplo, no trecho “espera-se que o aluno leia textos cujo conteudo
(assunto) e forma (género) ja conhega, conseguindo resgatar o seu significado e
compreender a ideia global” (BRASIL 1997, p. 77).

Essa afirmacdo relacionada ao género com aspectos da forma,
separando-os do conteudo do texto trata-se de uma incoeréncia com a prépria
concepgao de género discursivo que o documento afirma defender, ao afirmar que

0s géneros “constituem formas relativamente estaveis de enunciados, disponiveis na
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cultura, caracterizados por trés elementos: conteudo tematico, estilo e construgao
composicional” (BRASIL, 1997, p. 23).
A apropriagcao feita pelos PCN da concepgao bakhtiniana de géneros

discursivos para fins didaticos, realizam, segundo Rojo (2014),

Tanto uma desarticulagédo do conceito de seu tempo e espago no sentido
original, como uma rearticulagdo do conceito com outros ja presentes nesta
esfera de comunicagdo escolar (documentos educacionais oficiais, teorias
de didatica de lingua materna), que ddo génese a um novo conceito e nao
somente a um novo uso do conceito. (ROJO, 2014, p. 95)

Quando o documento estabelece que “todo texto se organiza dentro de
um determinado género” (BRASIL, 1997, p.23) e que “os géneros sao determinados
historicamente” (BRASIL, 1997, p.23), ha, claramente, um direcionamento para a
teoria dialégica do discurso. Porém, ao realizar a transposi¢cao didatica de um
conceito que nasceu como género literario, depois passou ao termo género
linguistico e, finalmente, género discursivo, ha uma “extensdo do conceito para
todas as formas de discurso da vida e da atividade humana, e recoloca-o, de forma
sociosituada, no fluxo das mais variadas formas de relag&o social” (ROJO, 2014, p.
95).

Rojo (2014) destaca que ao deslocarmos o conceito dos géneros
cotidianos, retoricos, poéticos, literarios e outros para a esfera escolar, através da
didatizagdo, conflitos sdo estabelecidos entre “as formas do dialogismo proprias de
cada género” e “as formas de recepg¢do da palavra na escola”, que, com frequéncia,
podem ser consideradas autoritarias e prescritivas (ROJO, 2014, p. 96).

Machado e Lousada (2010) apontam que houve, equivocadamente, uma
transposi¢cdo didatica invertida, pois, na época havia (e ha) “falta de consenso
cientifico sobre a nogdo de género e que havia uma extraordinaria falta de
conhecimentos construidos sobre géneros importantes da vida social brasileira a
serem ensinados” (MACHADO E LOUSADA, 2010, p. 624).

As autoras apresentam um olhar critico a respeito das orientacdes
apresentadas nos PCN a respeito do ensino de géneros, destacando duas
interpretacbes negativas: uma visdo simplista que apresenta género como
“instrumento/ferramenta”, e uma interpretacgdes “utilitaristas ou representacionalistas”

de termos relacionados a concepgéo de linguagem.
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Geraldi (2015) defende que a constru¢cao dos PCN se deu para atender a
uma demanda de formagado dos estudantes para a nova ordem neoliberal e por
necessidade de “paradmetros para elaborar as provas”. Ao falar das provas, Geraldi
(2015) esta se referindo as agdes e avaliagbes de larga escala que ganham forga e

se expandem na época da criagdo do documento, quando

inicia-se o tempo da inundagdo das escolas por documentos oficiais
definindo metas, objetivos, modos de gestdo, indices desejados etc.
Inicia-se a implantagdo verticalizada do novo como exigéncia e ndo como
opcéo abracada pelos verdadeiros agentes educativos (GERALDI, 2015, p.
383)

Rojo (2014) apresenta uma interessante reflexao a respeito da presenca
dos géneros discursivos nos parametros e referenciais curriculares da educagao
basica. A autora destaca que os objetivos presentes nesses documentos se
relacionam diretamente com “competéncias e capacidades de leitura e escrita e de
fala/escuta”, enquanto os géneros estdo presentes como “objetos de ensino”.
Segundo a autora, o fato desses referenciais de ensino trazerem, em destaque,
nogdes como linguagem, lingua em uso e praticas situadas para a cidadania faz
emergir a nogao de género.

Rojo (2014) relaciona o crescente destaque dado aos géneros discursivos
nos documentos oficiais e nas mudangas praticas de ensino de lingua portuguesa a
“reconfiguragdo dos objetivos da disciplina e dos novos perfis de alunado e de
professorado” apds o processo de democratizacdo da escola, ainda nos anos 1960.

O acesso a educacao formal comecgava a deixar de ser privilégio apenas
das elites e a escola publica comega a receber alunos (e professores) das camadas
populares. As praticas de linguagem e os letramentos deixam de lado o aspecto
homogéneo, e a escola comega, mesmo que timidamente, a interessar-se por
praticas comunicativas mais diversas.

As reflexdes colocadas em pauta por Geraldi (1984), problematizando
as acdes didaticas, trazem a urgéncia de praticas que credibilizem o texto, e o
efetivem como elemento central nas aulas de lingua portuguesa, ndo sendo somente
“‘pretexto” para continuagdao de velhas praticas. Apesar da coeréncia que ha nos
apontamentos de Geraldi (1984), sabemos que a modificacdo de realidades ja
estabelecidas € um processo complexo que apresenta condutas de recusa e

dificuldade de aceitagao.
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A Base Nacional Comum Curricular € o0 mais recente documento
regulador da educacéo basica do nosso pais. Sua produgao, prevista na LDB n°
9.394/96, comecou em 2015. Depois de reflexdes, produgao da primeira verséo e a
reelaboracdo de uma segunda versao, o MEC homologou no final de 2017 a verséo
final da BNCC do ensino infantil e fundamental.

O documento organiza-se a partir de competéncias gerais que definem as
habilidades pontuais de cada area. A BNCC apresenta o termo competéncia como
sendo a mobilizagdo de conhecimentos para alcangar novas habilidades, ou seja,
capacidades de efetivagdo de novas tarefas, cada vez mais complexas para agir em
sociedade.

Destacamos também a continuidade do estudo proposto com relagao aos
géneros discursivos, quando o documento traz a relevancia dos contextos de
producdo. Partindo dessa perspectiva dos contextos de producdo, as praticas de
linguagem vao ao encontro das situagdes sociais de uso da lingua/linguagem. Dessa
forma, a BNCC determina que a abordagem pedagdgica no ensino de Lingua
Portuguesa deve derivar de “praticas de linguagem ja vivenciadas pelos jovens para
a ampliacdo dessas praticas, em diregdo a novas experiéncias” (BRASIL, 2017, p.
134).

A BNCC, partindo dessa perspectiva do uso e dos contextos de produgéo,
traz a concepgao dos campos de atuacdo, a saber: campo jornalistico/midiatico,
atuacdo na vida publica, praticas de estudo e pesquisa e artistico-literario. Esses
campos apresentam-se como espago de efetivagdo das praticas de linguagem no
ambito de esferas discursivas.

O objetivo dos campos de atuagao € se aproximar mais das habilidades
de interpretacdo e vivéncia de mundo do que das habilidades de decodificagéo.
Apresenta-se, dessa forma, um conceito de género relacionado sempre ao que faz
parte da vida, através de praticas de linguagem, e nao para aspectos relacionados

ao que simplesmente organiza estruturas e sistemas.

Os conhecimentos sobre os géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre
a norma-padrao, sobre as diferentes linguagens (semioses) devem ser
mobilizados em favor do desenvolvimento das capacidades de leitura,
producédo e tratamento das linguagens, que, por sua vez, devem estar a
servico da ampliagdo das possibilidades de participagdo em praticas de
diferentes esferas/campos de atividades humanas (BRASIL, 2017, p. 67).



46

Ao analisar vinte anos depois as diretrizes para o ensino de LP
propostas na BNCC, Geraldi (2015) faz uma critica quanto a exigéncia relacionada
a quantidade excessiva de géneros a “forma em que as condicbes efetivas de
emprego desses géneros passam a ser um simulacro em sala de aula”. Para o
analista, dessa forma, perde-se “o ponto de partida tedrico da interacdo que define o
préprio fendmeno da linguagem” (GERALDI, 2015, p. 392).

Outra critica apresentada por Geraldi (2015) destaca o fato de a BNCC
propor uma “uniformizagdo do ensino” em um pais tdo diverso e desigual como o

Brasil. De forma perspicaz, o autor aponta que

impor boas ideais é destrui-las, € buscar a resisténcia, € assumir uma
posicdo dialégica para conceber a linguagem e nao dialogar com os
professores impondo-lhes o que fazer e cobrando resultados de seu
trabalho (e avaliando-os) com base em provas de retencdo de
conhecimentos que apenas revelam um momento do aprendiz. (GERALDI,
2015, P. 393)

As criticas trazidas por Geraldi (2015) mostram-se afiadas e certeiras,
visto que nao sdo documentos normatizadores que trardo os avangos dos quais a
educacao basica tanto necessita. Coadunamos com as reflexbes apresentadas e
com a defesa do “lugar do convivio real com a escola para fazer uma mudanga
emergir de baixo para cima”, mas também entendemos que ndo € a isso que um
documento oficial como a BNCC se propde. Talvez a questao problematica seja a
forma como as redes de ensino e até mesmo algumas propostas de formacgao
compreendem o documento, deixando de adequar e de dialogar com as diferentes
realidades brasileiras.

Devemos considerar a importancia de que se desenvolvam didaticamente
as orientagdes da BNCC de forma oportuna e adequada para que possamos pensar
em possibilidades de reestruturar a realidade e os diversos aspectos falhos da
educacdo basica. Por exemplo, em relacdo aos conceitos e abordagens
relacionadas aos géneros discursivos, apresenta-se uma demanda para uma
formagao continuada sob uma perspectiva enunciativo-discursiva.

Baumgartner (2022) apresenta uma analise critica quanto a auséncia de
orientacgbes no documento a respeito da conceituagdo da concepcao
enunciativa-discursiva de linguagem e de uma definicdo de texto mais

esclarecedora. Segundo a pesquisadora, o documento
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requer reflexdes sobre elementos constitutivos do processo enunciativo e
discursivo, como alteridade, dialogismo, discursos, enunciado, enunciagao,
signo ideoldgico, ideologia, cultura etc., para uma concepgéo que tem foco
na enunciagdo vista como o aqui e agora, a interagao per si, a BNCC
sinaliza para a “centralidade do texto como unidade de trabalho”,
enfatizando a necessidade de estabelecer relagbes entre os textos e seus
contextos de producdo (BAUMGARTNER, 2022, p. 53)

Sobral e Giacomelli (2017) evidenciam que € importante investigarmos os
sentidos oriundos da interagao, ou seja, sem desconsiderar a materialidade do texto,
€ preciso analisa-lo para além desses aspectos estruturais. Ou seja, o trabalho com
texto deve realgcar os seus aspectos enunciativos. Portanto, para além de mostrar
composicao de géneros, pretende-se propor uma aprendizagem de leitura,
entendimento e inferéncias relacionadas a aspectos textuais, ideolégicos e de
atuacao social.

Em uma perspectiva enunciativo-discursiva, compreende-se que a lingua
€ viva e se constréi historicamente (VOLOCHINOV, 2017). Essa compreensao
demanda um destaque a aspectos como o contexto de producéo, de circulagao e de
recepgao do texto, os sujeitos em interacdo e a materialidade textual.

Ao tratar sobre o tratamento das praticas leitoras, a BNCC aponta
algumas dimensodes inter-relacionadas as praticas de uso e reflexdo, como por

exemplo:

Relacionar o texto com suas condigdes de produgdo, seu contexto
sécio-histérico de circulagdo e com os projetos de dizer: leitor e leitura
previstos, objetivos, pontos de vista e perspectivas em jogo, papel social do
autor, época, género do discurso e esfera/campo em questdo etc. [...] Fazer
apreciacbes e valoracbes estéticas, éticas, politicas e ideoldgicas, dentre
outras, envolvidas na leitura critica de textos verbais e de outras produgdes
culturais; [...] Identificar e refletir sobre as diferentes perspectivas ou vozes
presentes nos textos e sobre os efeitos de sentido do uso do discurso direto,
indireto, indireto livre, citagdes etc. (BRASIL, 2017, p. 72, 73)

Os campos de atuagdo sdao uma nova abordagem dessas esferas
comunicativas, quando comparamos com documentos anteriores, como os PCN.
Porém de acordo com o que é destacado por Geraldi (2015), a BNCC mantém
coeréncia com os PCN na area de Linguagens.

Para Geraldi (2015), um documento é extensdao do outro, e desde a

criacdo dos parametros, a educagao assumiu, pelo menos de forma oficial e
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documental, uma concepg¢ao de linguagem como uma forma de agéo e interagdo no
mundo.

Sobral, Guimaraes e Giacomelli (2022) apontam que a BNCC traz uma
perspectiva que se associa as reflexdes filosoficas da TDD, sendo uma “diretriz
geral e ndo uma proposta curricular estrita nem uma proposigdo da concepgao
dialdgica como a nova perspectiva de ensino adotada” (SOBRAL, GUIMARAES E
GIACOMELLI, 2022, p. 55). O documento destaca os usos efetivos da linguagem,
por meio de textos estruturados em géneros do discurso de diferentes esferas da
comunicacao e campos de atuacao.

A BNCC traz de forma mais consolidada algumas concepg¢des que ja
eram citadas nos PCN, como, por exemplo, a percepgado da lingua como pratica
social de linguagem. Por outro lado, a BNCC traz novas concepgdes e novos
componentes quanto ao trabalho com o texto, discurso e género de uma maneira
mais proveitosa do que os PCN. Na BNCC, “a concepgéo dialégica de género do
discurso prevalece, havendo uma tentativa de unir a ela elementos de cunho
mais formal, acenando para teorias do texto ao lado dessa proposta discursiva”
(SOBRAL, GUIMARAES E GIACOMELLI, 2022, p. 61).

Essa nova visao pode ser percebida no destaque dado as habilidades e
aos contextos de producéao, atualmente inseridos em aspectos ligados a tecnologia,
e a relevancia dada as praticas contemporaneas de linguagem, aos géneros

multissemidticos e ao “uso qualificado e ético” das novas ferramentas.

Eis, entdo, a demanda que se coloca para a escola: contemplar de forma
critica essas novas praticas de linguagem e produgdes, ndo so6 na
perspectiva de atender as muitas demandas sociais que convergem para
um uso qualificado e ético das TDIC — necessario para o mundo do trabalho,
para estudar, para a vida cotidiana etc. —, mas de também fomentar o
debate e outras demandas sociais que cercam essas praticas e usos. E
preciso saber reconhecer os discursos de ddio, refletir sobre os limites entre
liberdade de expressdo e ataque a direitos, aprender a debater ideias,
considerando posi¢des e argumentos contrarios. (BRASIL, 2017, p. 69)

Dentre os diversos géneros digitais apontados pela BNCC, ha um aspecto
interessante com relagcdo a esses textos quanto a autoria: o documento orienta
quanto a perspectiva critico-reflexiva na recepcao e produgdo desses géneros na
escola, “abrindo a discussao para a questdo da autoria do que se produz na web e
para a necessidade de reposicionarmos e se discutirmos as fronteiras entre publico
e privado” (BATISTA, 2018, p. 121).
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A partir da analise das orientagcdes contidas na BNCC, Souza, Serafim e
Ribeiro (2021) destacam o papel do texto como “objeto de ensino principal”, por ser
o fomentador das interagdes entre os sujeitos em diversas situacbes de uso da
lingua. (SOUSA; SERAFIM; RIBEIRO, 2021, p. 814)

Batista (2018) problematiza bastante os conceitos relacionados a texto,

género e linguagem que constam nos documentos oficiais e enfatiza que

A persisténcia dessa confusdo nos documentos oficiais nacionais vem
gerando problemas nos processos posteriores a publicacdo de tais
documentos, a saber: a elaboragdo de materiais didaticos, a formacao de
professores e o proprio exercicio docente em si. Dai a necessidade de se
empreenderem pesquisas e estudos mais sistematicos no espaco didatico a
fim de se investigar melhor a questao. (BATISTA, 2018, p. 125)

Entendemos que, talvez, a problematica nao esteja relacionada
unicamente a equivocos ou contribuicbes desses documentos oficiais, mas na
“‘passividade” pouco reflexiva com que muitos professores recebem esses
documentos prescritivos.

Para além dos técnicos e consultores educacionais, ha que se fomentar a
reflexdo ativa a respeito dessas orientagdes oficiais nos profissionais que atuam em
sala de aula.

E preciso que percebam que os documentos oficiais ndo tém um fim em si
mesmos, mas so se efetivam se os profissionais reconhecerem suas praticas nesses
documentos e, de forma dialdgica, construam sua pratica a partir deles. Como uma
interacao de saberes, ndo como uma imposi¢ao de via unica.

Para as partes burocraticas inseridas nesse processo, talvez o aspecto
prescritivo, por si s6, basta para que as mudancgas acontegam. Mas, a complexidade
do trabalho docente, como ja dissemos anteriormente, abarca multiplas
interferéncias.

Sobral, Guimaraes e Giacomelli (2022) vao além das criticas feitas em
analises tedricos e académicas dos documentos oficiais e trazem o seguinte

questionamento:

se a Base ndo é uma boa proposta, € o trabalho com os géneros nao
€ adequado, o que deve fazer o professor que ha anos n&o encontra
um lugar seguro de trabalho fora da gramatica normativa, da leitura com
busca de informagdes no texto e na produgdo de textos no modelo
redacdo escolar centrada na tipologia? (SOBRAL; GUIMARAES;
GIACOMELLI, 2022, p. 55)
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Os autores propdéem que os professores aproveitem as “brechas”
deixadas por esses documentos oficiais, de forma mais especifica se referindo a
BNCC, “com base no fato de que a perspectiva de linguagem ¢&
enunciativo-discursiva” (SOBRAL; GUIMARAES; GIACOMELLI, 2022, p. 55), ja que
nao ha uma imposigéo sobre determinada forma de se fazer o trabalho, nem ha uma
obrigatoriedade que se cumpra todo o itinerario que esta exposto.

Durante esse tdpico, discorremos a respeito da concepg¢ao de linguagem
apresentada pelos principais documentos oficiais da educagao nacional, visto que
esses documentos possuem fungao prescritiva € uma certa influéncia na realizacao
do trabalho do professor. Amigues (2004) destaca que as prescri¢gdes voltadas para
os sistemas educacionais sao normas institucionais que orientam as praticas
pedagogicas e estabelecem determinados objetivos para elas.

Ao estabelecer que, muitas vezes, essas prescrigcbes sdo vagas e alheias
a realidade vivenciada na pratica, Amigues (2004) propde uma autoprescrigdo por
parte do professor e do coletivo de trabalho. Ao reestruturar - informalmente - esses
documentos na busca por eficacia no movimento de ensino e aprendizagem, e
procurando por formas de superar as dificuldades, os professores utilizam a prépria
experiéncia e o conhecimento construido durante todo o seu percurso formativo.

Apods abordarmos a relagdo do trabalho com os documentos oficiais e a
ingeréncia existente entre eles e as acdes didaticas da atividade dos professores, no
proximo capitulo trataremos da teoria basilar de nossa pesquisa: a teoria dialdgica

do discurso.
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4 TEORIA DIALOGICA DO DISCURSO

De acordo com Di Fanti (2003), os estudos da Teoria Dialégica do
Discurso nao sao desenvolvidos de forma simplista e linear, portanto, numa
dindmica desafiadora, requerem atitudes responsivas de pesquisadores e
estudiosos da area.

Por ser uma teoria que ultrapassa nogdes estreitas a respeito dos da
lingua e linguagem, é preciso atencao, entusiasmo, mas também prudéncia para “ir
recompondo uma construcdo arquitetada em multiplas vestimentas, em diferentes
textos e épocas” (DI FANTI, 2003, p. 96).

Neste topico, proporemos alguns conceitos da TDD que se relacionam
com o proposito da nossa pesquisa. De forma mais especifica, abordaremos
concepgdes relacionadas a lingua/linguagem, dialogismo, géneros discursivos e
enunciado concreto, de acordo com os estudos bakhtinianos e pesquisas a respeito

da teoria.

4.1 Linguagem e dialogismo

Na obra Marxismo e Filosofia da Linguagem, \olochinov (2017),
apresentam-se duas nogdes que podemos relacionar as concepgdes de linguagem:
subjetivismo individualista e objetivismo abstrato. Sdo essas as duas tendéncias
para o problema “do isolamento e da delimitagcdo da linguagem como um objeto
especifico de estudo” (VOLOCHINOV, 2017, p. 147).

O subjetivismo individualista aponta que “o psiquismo individual
representa a fonte da lingua”, portanto as leis individuais e psicoldgicas deverao ser
o objeto de estudo dos linguistas dos fildsofos da linguagem.

Ja o objetivismo abstrato busca enfatizar, em suas analises, o sistema
linguistico como “centro organizador de todos os fendbmenos linguisticos, que os
transforma em um objeto especifico da ciéncia da lingua® (VOLOCHINOV, 2017, p.
155).

Para Volochinov (2018), essa ruptura entre a lingua e os aspectos
ideologicos € um dos maiores equivocos do objetivismo abstrato, apresentando uma

compreensao puramente mecanicista da necessidade linguistica. O enunciado
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singular (fala) ndo é individual, e sem possibilidades de ser investido por uma
analise sociologica. Para a teoria bakhtiniana, se assim fosse “a soma desses atos
individuais, bem como seus aspectos abstratos (‘as formas normativas-idénticas’)
n&o poderiam gerar nenhum produto social” (VOLOCHINOQV, 2017, p. 217).

Ao analisar os estudos do subjetivismo individualista, Volochinov (2018)
concorda com a teoria quanto ao fato de os enunciados singulares serem a
realidade concreta da lingua, mas faz uma critica quanto ao fato de a teoria “ignorar
e nao compreender a natureza social do enunciado, tentando deduzi-lo como uma
expressao do mundo interior do falante” (VOLOCHINOV, 2017, p. 217).

Para a teoria bakhtiniana, “a interagcdo discursiva é a realidade
fundamental da lingua” (VOLOCHINOV, 2017, p. 219).

QUADRO 2 - Tendéncias de delimitagdo da linguagem como um objeto especifico de
estudo a partir de VOLOCHINQV (2017)

SUBJETIVISMO OBJETIVISMO PONTO DE VISTA DE
INDIVIDUALISTA ABSTRATO VOLOCHINOV, 2017
(VOLOCHINOV, 2017, p. | (VOLOCHINOV, 2017, p.
148) 162)

A lingua ¢é atividade, um | A lingua é um sistema | A lingua como sistema
processo ininterrupto  de | estavel e imutavel de | estavel e imutavel é

criacdo, realizado por meio | formas linguisticas [ uma abstracao
de atos discursivos | normativas e idénticas. cientifica. Essa
individuais. abstracao nao e

adequada a realidade
concreta da lingua.

As leis da criacao linguistica | As leis da lingua sao leis | As leis de formagao da

sdo leis individuais e |linguisticas especificas | lingua nao sao
psicoldgicas. dentro de um sistema | individuais nem
linguistico fechado. psicologicas. Sao leis
sociolégicas em sua

esséncia.
A criagdo da lingua € uma | As leis linguisticas [ A criagdo da lingua
criagao consciente, analoga | especificas ndo possuem | ndo coincide com a
a criagao artistica. nada em comum com oOs | criagao artistica ou
valores ideologicos. Nao | qualquer outra

ha motivo ideolégico | especificamente

capaz de fundamentar o | ideolégica, mas nao
fendmeno da lingua. pode ser
compreendida sem
considerar os sentidos
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e os valores
ideolégicos que a
constituem.

A lingua como um produto | Os atos individuais de [A lingua €& um

pronto, como um sistema | fala sdo apenas refracdes | processo ininterrupto
linguistico estavel, representa | e variagbes ocasionais | de formagéo, por meio

uma espécie de [ das formas normativas. | da interagao
sedimentacao, construida de | O sistema da lingua e sua | sociodiscursiva.
modo abstrato pela | historia sdo alheios entre

linguistica com o objetivo de | si.
ensinar a lingua como um
instrumento pronto.

FONTE: VOLOCHINQV, 2017, p. 148, 162 e 224).

Os estudos apresentados pelo Circulo sustentam uma teoria
enunciativo-discursiva de linguagem, ancorada em conceitos como dialogismo,
interacao verbal, enunciado concreto e signo ideoldgico.

Nessa perspectiva, a linguagem, objeto de estudo da teoria dialogica, é
concebida como pratica social materializada através da lingua. Portanto, a lingua é
um sistema abstrato que se limita a formas linguisticas alheias a atividade interativa
e situada, mas um processo ininterrupto de interagcao verbal, realizada através da
enunciacao, que € a sua esséncia. A linguagem é social por exceléncia.

Di Fanti (2003) esclarece que, para a TDD, “a lingua ndo se reduz a um
sistema padronizado, mas sim, se materializa em vozes sociais que se cruzam” (DI
FANTI, 2003, p. 103)

Para a concepcgéao bakhtiniana, a abordagem estritamente linguistica &
insuficiente pois realiza as analises somente sob a perspectiva do fenbmeno da
lingua (sistema), indiferente a dimensé&o axioldgica.

As pesquisas de Bakhtin e seu Circulo abordam a

nogao do sujeito como constitutiva de uma concepgao de linguagem que
tem na dialética do dialogismo sua premissa primeira. Em oposicao a esta
concepgao esta o significado dicionarizado que subjaz a homogeneidade, a
generalizagdo, a universalizagdo aprisionante, ditada pelos discursos dos
que mantém o poder da gramatica prescritiva. (BOHN, 2013, p. 85)

Para a TDD, o dialogismo é constitutivo, ontoldgico, pois trata-se de uma

“orientacdo natural de qualquer discurso vivo” (BAKHTIN, 1997). As interagbes
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dindmicas e tensivas com o discurso do outro, sem limitar-se obviamente a
interacdes face a face, constroem o encadeamento de sentidos entre os enunciados.

Sobral e Giacomelli (2016) esclarecem que o termo dialogismo indica a
existéncia de relagbes dialdgicas “entre as pessoas, entre si e entre seus
enunciados, em que as palavras, que se repetem, servem aos enunciados, que nao
se repetem, mesmo que usem as mesmas palavras”. (SOBRAL E GIACOMELLI,
2016, p. 1089). Esses encadeamentos discursivos ndo sao as conexdes logicas
perceptiveis no nivel das frases, pois “sao relagcbes menos previsiveis, criadas nos
enunciados”.

Seguindo uma reflexdo semelhante, Fiorin (2018) faz uma observagao
consideravel a respeito do aspecto dialogico: “ndo sao as unidades da lingua que
sdo dialdgicas, mas os enunciados” (FIORIN, 2018, p. 23). Por esse motivo,
preconiza a concepgao da franslinguisticalmetalinguistica, que se dedicaria aos
estudos das relagdes dialégicas e das unidades reais de comunicagao.

E importante lembrar que, mesmo se afastando de métodos limitados ao
plano da lingua, Bakhtin (2010) ndo ignora o sistema linguistico, ao destacar que “as
relacbes dialdgicas sdo absolutamente impossiveis sem relagdo logica e
concreto-semantica, mas sao irredutiveis a estas e tém especificidade prépria”
(BAKHTIN, 2010, p. 184).

Todavia, a teoria bakhtiniana enfatiza que as analises linguisticas nao dao
conta da complexidade existente no “funcionamento real da linguagem”, e
apresentam uma concepgao limitada de “diadlogo”.

Dessa forma, ao reconhecer as construgdes linguisticas apenas como
uma forma composicional do discurso, sem levar em conta as relagdes dialdgicas
estabelecidas entre enunciados, os estudos se limitardo a fenbmenos no plano da
lingua (BAKHTIN, 2010).

Como destacamos anteriormente, para os estudos bakhtinianos, o
fundamento de toda a linguagem é o dialogismo, pois “viver significa participar de
um dialogo”. (BAKHTIN, 1997).

Um outro esclarecimento relevante a respeito do conceito de
dialogismo diz respeito a significacdo da palavra “didlogo” quando remete a
entendimento, consenso. Essa concepgao ligada a solugao de conflitos afasta-se do

pensamento bakhtiniano a respeito do conceito de dialogismo.
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Faraco (2017) deixa bem claro essa divergéncia entre significagdes do
termo ao alegar que os membros do Circulo de Bakhtin ndo sdo “apologistas do

consenso’.

Ao contrario, tentam dar conta da dindmica das rela¢des dialégicas num
contexto social dado e observam que essas relagdes nao apontam apenas
na direcdo das consonancias, mas também das multissonancias e
dissonancias (FARACO, 2017, p. 68).

Dessa forma, destacamos que o conceito de dialogismo aponta para
relacbes dialdégicas como “espacgos de tensdo entre enunciados”, em um “vasto

espaco de luta entre as vozes sociais”.

A experiéncia verbal individual do homem toma forma e evolui sob o efeito
da interagao continua e permanente com os enunciados individuais do outro
(...) Nossa fala, isto é, nossos enunciados (que incluem as obras literarias),
estédo repletos de palavras dos outros, caracterizadas, em graus variaveis,
pela alteridade ou pela assimilagdo, caracterizadas, também em graus
variaveis, por um emprego consciente e decalcado. As palavras dos outros
introduzem sua propria expressividade, seu tom valorativo, que
assimilamos, reestruturamos, modificamos. (BAKHTIN, 1997, p.313-314)

Essa teia discursiva das vozes sociais, relacionada a conceitos
bakhtinianos como polifonia’, alteridade e heteroglossia (ou plurilinguismo), € uma
caracteristica essencial da concepcdo de linguagem dialégica, “é o proprio
dialogismo incorporado no discurso” (DI FANTI, 2003, p. 102).

Outro aspecto relevante quanto as vozes sociais é o fato de elas serem
essencialmente ideoldgicas, ja que enunciar é tomar uma posi¢éo social ideoldgica,
valorativa, tensiva. Os sujeitos do discurso nado integram somente uma voz social,

mas um emaranhado de vozes multiplas, diversas e, muitas vezes, conflitantes.

Como a realidade linguistico-social é heterogénea, nenhum sujeito absorve
uma soO voz social, mas sempre muitas vozes. Assim, ele ndo é entendido
como um ente verbalmente uno, mas como agitado balaio de vozes sociais
e seus inumeros encontros e entre-choque. O mundo interior é, entdo, uma
espécie de microcosmo heterogléssico, constituido a partir da internalizagao
dindmica e ininterrupta da heteroglossia social. Em outros termos, o mundo
interior € uma arena povoada de vozes sociais em suas multiplas relagdes
de consonancias e dissonancias; e em permanente movimento, ja que a
interacao socioideoldgica e um continuo devir. (FARACO, 2017, p. 84)

7 Em muitos estudos, o conceito de Polifonia aparece como sinénimo do conceito de Dialogismo
(BEZERRA, 2018), porém s&o duas nogdes diferentes. O dialogismo é o principio constitutivo da
linguagem, define as relagbes linguageiras e a visdo de mundo da TDD, é resultante de um embate
de vozes. A polifonia se refere a multiplicidade de vozes em um texto, é uma estratégia discursiva.
“Todo texto €&, por esséncia, dialégico, mas nem todo texto é polifonico” (BAKHTIN, 2010; BARROS,
2003; MARCUZZO0, 2008).
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A partir dessa reflexao a respeito das vozes sociais, podemos pensar no
discurso docente, no professor enquanto sujeito histérico, sua posicdo axiolégica e
nas vozes imbricadas na sua formagao e pratica pedagodgica. A partir das interagdes
com diversas vozes no percurso formativo e profissional, os docentes vao
estabelecendo suas posicdes valorativas.

Por meio da nossa escolha metodoldgica pela IAS, conseguimos perceber
uma vantagem especifica, pois €& possivel suscitar o dialogo do trabalhador com
suas agdes e consigo mesmo. Por meio desse didlogo da professora consigo
mesma e da professora com a pesquisadora, foi possivel fazer ecoar uma
diversidade de vozes que possibilitam a formagao de um posicionamento do sujeito
e da sua atividade docente.

Lousada (2011) esclarece que a voz do professor & construida de
diferentes vozes: voz da Didatica, da escola, do coletivo, do métier. Na voz do
métier, por exemplo, “podem ser encontradas as solugdes e as maneiras de fazer do
professor para manter a eficacia e sobreviver frente aos impedimentos de sua
situagao de trabalho” (MODOLO; MUNIZ-OLIVEIRA, 2020, p. 404 ), pois propaga os
géneros de atividade de um dado coletivo de trabalho.

Para Lousada (2011), a voz do métier esta ligada a voz do coletivo mais
amplo, formulando a “parte subentendida do trabalho do professor” e “expressa
convicgbes do professor, ou auto prescrigdes” (LOUSADA, 2011, p. 88), como por
exemplo: o que possibilita ganhar tempo/n&o perder tempo, meios de aproveitar os
momentos, ser mais dinamico, ser mais claro, ponderar os diferentes niveis dos
alunos, propor praticas diferentes para interessar os alunos.

Bastos (2019) destaca que a heteroglossia axiologizada, que emerge dos
discursos dos professores ao retratarem a atividade realizada, possibilita “o acesso
ao real da atividade e, por conseguinte, as representagdes identitarias dos sujeitos”.
As relagbes dialégicas entre as vozes sociais manifestam, “nos enunciados, os
pontos de vista, as intengdes, os valores e as experiéncias vivenciadas pelos
sujeitos” (BASTOS, 2019, p. 75)

Para Todorov (1981), “a voz individual sé pode se fazer ouvir

integrando-se no complexo coro das outras vozes ja presentes.” (TODOROV, 1981,
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p. 8). Dessa forma, podemos propor que o encontro reflexivo do trabalhador ao
descrever sua agao possibilita um didlogo com diversas “vozes” internas e externas.

Especificamente, quando tratamos do trabalho docente, podemos citar
como exemplo a voz técnica, a voz da experiéncia, a voz tedrica, a voz do coletivo,
que quando sdo corporificadas e atualizadas na singularidade do sujeito-professor e
ecoam, de forma isolada ou conjuntamente, podem dar origem a uma espécie de
mudanca.

Ao elaborar a respeito de sua pratica docente, trazendo detalhes de sua
atividade, como crengas a respeito do ensino e da aprendizagem e escolhas
didaticas e metodolégicas, a professora revela alguns aspectos - e oculta outros - a
respeito de sua pratica. Ao analisarmos esse discurso e as diversas vozes ecoadas,
podemos tragar alguns aspectos a respeito dessa professora e de sua atividade, por
meio da elaborag&o de um sujeito construido discursivamente.

Nas produgdes linguageiras, ndo € possivel haver discurso sem voz. A
IAS, sendo uma producdo verbal real e concreta, se realiza em um processo de
compreensao que envolve aspectos relacionados a responsividade e a valoragao.
Ou seja, a professora, ao falar de si, do outro e de sua atividade docente, se
constroi e se desconstréi, por meio dessa producdo discursiva de gerenciamento

dessas vozes.

4.2 Géneros discursivos e enunciado concreto

O enunciado é, para a teoria bakhtiniana, a unidade de comunicagdo
discursiva. Portanto, o discurso s6 pode verdadeiramente existir na forma de
enunciagdes concretas de sujeitos do discurso participantes de determinada esfera
da atividade humana.

Para Brait e Melo (2018), a nocao de enunciado é central no pensamento
bakhtiniano e na concepgao de linguagem do Circulo, pois “a linguagem é concebida
de um ponto de vista historico, cultural e social que inclui, para efeito de
compreensao e analise, a comunicacdo efetiva e os sujeitos e discursos nela
envolvidos” (BRAIT E MELO, 2018, p. 65).

Dessa forma, a relevancia do enunciado concreto ocorre na teoria
bakhtiniana por conta de sua relacdo com aspectos da comunicagao e das praticas

cotidianas. Faraco (2017) destaca que as relagbes dialégicas ndo devem ser
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limitadas a “relacdes de ordem ldgica, linguistica (no sentido estrito do termo),
psicolégica, mecanica ou natural”’, pois sdo relagdes de sentido diferenciadas que
ocorrem “entre enunciados ou mesmo no interior de enunciados” (FARACO, 2017, p.
606).

Ademais, para que essas relacdes se estabelegcam é imprescindivel que
“‘qualquer material linguistico tenha entrado na esfera do discurso”, e essa entrada
discursiva ocorre através da materializacdo do enunciado (ndo mais como unidade
da lingua, mas como unidade da interagao social).

A concepc¢ao dialdgica categoriza o enunciado como a unidade de analise
dialégica. Essa unidade nao é fruto de um abstracionismo, mas uma realizagao
comunicativa, inserida numa teia enunciativa.

O enunciado esta repleto dos ecos e lembrangas de outros enunciados, aos
quais esta vinculado no interior de uma esfera comum da comunicagao
verbal. O enunciado deve ser considerado acima de tudo como uma
resposta a enunciados anteriores dentro de uma dada esfera (a palavra
“resposta” é empregada aqui no sentido lato): refuta-os, confirma-os,

completa-os, baseia-se neles, supde-nos conhecidos e, de um modo ou de
outro, conta com eles (BAKHTIN, 1997, p. 316)

Sendo concreto, o enunciado € unico, visto que é do plano do irrepetivel,
mas nao € solitario, visto que esta inserido numa cadeia enunciativa, numa relagao
ativa e responsiva com outros enunciados. Conforme estabelece Bakhtin (2016, p.
26), “cada enunciado € um elo na corrente complexamente organizada de outros
enunciados”.

O enunciado é pleno de “tonalidades dialdgicas”, sendo esse dialogo
estabelecido com outros enunciados, em uma teia discursiva, “¢ s6 um momento,
uma gota no rio da comunicagéo verbal” (VOLOCHINOV, 2013, p. 158). Essa cadeia
dialégica de vozes sociais se constitui como uma imensa teia, um elo continuum de
enunciados ja ditos e numa compreenséao ativa.

Para Bakhtin (1997) quaisquer enunciados dialogam entre si, € “mesmo
enunciados separados um do outro no tempo e no espacgo e que nada sabem um do
outro, se confrontados no plano do sentido, revelardo relagdes dialdgicas”
(BAKHTIN, 1997, p. 323).

Nesse continuum de produgéo de sentidos, cada agao dialdgica

recria sentidos criados por outros dialogos, assim como antecipa dialogos
ainda inexistentes, inserindo-os em redes de interlocugdo mediantes
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recursos expressivos que a ressignificagdo instaura. Além disso, a luz
desses elementos, o horizonte social que Bakhtin leva em conta de modo
algum se esgota no interdiscurso ou no contexto imediato, material mesmo,
da interagdo. (SOBRAL; GIACOMELLI, 2018, p. 312)

Portanto, o enunciado se apresenta como um elo nessa teia discursiva
complexa, mantendo conexao com 0s outros enunciados, como resposta-ativa a
outros enunciados, ligado ao seu contexto, mas sem se esgotar na situagao de
interac&do imediata.

De acordo com Ribeiro (2010), ao relacionar o plano do individual e o
coletivo do enunciado, podemos perceber, simultaneamente, aspectos ligados a
particularidades ja que é unico e situado, e aspectos ligados a estabilidade, ja que
ocorre em usos ja estabelecidos socialmente.

Trata-se de uma totalidade discursiva, e ndao uma simples “frase
enunciada”. E uma “unidade complexa que transcende os limites do préprio texto”
(RODRIGUES, 2005), pois “se constitui com elementos extralinguisticos (a sua
dimensao social constitutiva) e esta vinculado a outros enunciados”.

Portanto, as cadeias enunciativas ndo s&o sentencas soltas, como
abstragdes linguisticas, ja que “o enunciado € um processo, uma forma de
co-produgao, um circuito que € completo apenas quando ativamente produzido e
ativamente recebido” (BAZERMAN; PRIOR, 2007)

Reiteramos que a concepc¢do bakhtiniana de enunciado considera a
situagdo social como um elemento constitutivo, ndo limitado a sua dimenséao
linguistica. Rodrigues (2005), ao apresentar uma analise dos géneros do discurso na
perspectiva dialdgica da linguagem, destaca que cada género esta situado em um
diferente cronotopo e os “horizontes extraverbais” do enunciado podem ser
explorados em trés aspectos constituintes: o horizonte espacial e temporal, o
horizonte tematico e o horizonte axiologico.

O horizonte espacial e temporal estabelece o onde e quando do
enunciado, seu espago e tempo historicos. Podemos relaciona-lo com o conceito de
cronotopo definido pela teoria bakhtiniana.

Esse aspecto espaco-temporal, o cronotopo, € indissociavel da
concepgao de homem e de mundo inscrito no enunciado. “Designa um lugar

coletivo, espécie de matriz espaco-temporal de onde varias histérias se contam ou
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se escrevem” (AMORIM, 2014, p. 105), pois o enunciado se constréi num
determinado momento social e histoérico.

O horizonte tematico esta relacionado ao “objeto e conteudo do
enunciado, aquilo de que se fala, a finalidade do enunciado” (RODRIGUES, 2005, p.
161). Podemos relacionar esse conceito com a nogdo de conteudo tematico,
relacionada aos géneros discursivos.

O horizonte axiolégico diz respeito a “atitude valorativa dos
participantes do acontecimento a respeito do que ocorre em relagdo ao objeto do
enunciado, em relacdo aos outros enunciados e em relacdo aos interlocutores”
(RODRIGUES, 2005, p. 161). A autora lembra ainda que o enunciado néo é reflexo
passivo desses horizontes extraverbais, ja que € determinante na totalizagao dessas
situagoes.

O horizonte axiologico € formado por indices sociais de valor, que sao
elementos essenciais do signo ideoldgico, pois sem os indices valorativos o signo
nao passa de uma alegoria, sendo “signos ideolégicos defuntos” (VOLOCHINOV,
2017).

E importante destacarmos que esses horizontes sdo elencados
separadamente somente para fins didatico-metodoldgicos, pois estdo fortemente
conectados na materialidade dos enunciados concretos, pois “0 enunciado
efetivo/produzido esta ligado a situagado interlocutiva: espago-tempo e tema do
enunciado; de que falam, quando e em que espacgo social de uso da linguagem”
(REMENCHE; ROHLING, 2016, p. 1462).

E traco da teoria do Circulo a continua alusdo as praticas do cotidiano.
Faraco (2017) relaciona as origens dessa valorizacdo do cotidiano com dois
aspectos: as raizes filoséficas iniciais de Bakhtin com o “mundo da vida”
(destacando a teoria apresentada em Para uma filosofia do ato); e o conflito tedrico
com a poética dos formalistas (linguagem poética x linguagem do cotidiano).

Zozzoli (2016), ao apresentar pesquisa relacionando ensino de lingua
materna, teoria bakhtiniana e a relevancia do enunciado concreto nas aulas de

portugués, destaca que

€ por meio do enunciado como participante ativo do didlogo social que é
possivel levar em conta o papel do falante (escritor) e o papel do ouvinte
(leitor) e, dentro dessa mesma perspectiva, a alternancia desses sujeitos no
discurso e a compreenséo responsiva ativa. (Z0OZZOLI, 2016, p. 137)
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Ao relacionarmos a TDD com o ensino, entendemos que a presenga do
enunciado como objeto de ensino pode propiciar perspectivas para que ocorra 0
acesso dos alunos a conhecimentos que vao além de formas estanques da lingua,
e, assim, havera uma aprendizagem baseada em realidades discursivas diversas.

Observemos o quadro abaixo, com uma sintese da analise comparativa,

feita por Fiorin (2018) a respeito das unidades potenciais da lingua e os enunciados:

Quadro 3 - Comparativo entre unidades da lingua e enunciados

UNIDADES DA LINGUA ENUNCIADOS
N&o tém autor Tem autor (revelem posigao)
S&o0 completas E réplica
Nao permitem resposta Permitem (exigem) resposta
Nao sao dirigidas a ninguém Tem destinatario
Tém significagao Tém sentido
Sao neutras Carregam juizo de valor

Fonte: FIORIN, 2018

Rodrigues (2005), ao relacionar unidades da lingua (oragao) e unidades
de comunicagao discursiva (enunciado), destaca as caracteristicas distintivas do
enunciado para a teoria bakhtiniana: a alternancia dos sujeitos do discurso, a
expressividade e conclusividade.

A autora esclarece que a alternédncia dos sujeitos do discurso tem um
papel de delimitar os enunciados; a expressividade esta relacionada a posigao
valorativa, ndo havendo espaco para a neutralidade na comunicagao discursiva; e a
conclusividade € o que ‘“representa a manifestacdo da alternancia dos sujeitos
discursivos vista do interior do enunciado” (RODRIGUES, 2005, p. 161).

Ribeiro e Franca (2020) defendem uma proposta dialégica de ensino

da lingua, ou seja, estabelecida a partir do enunciado concreto, e destacam que
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a lingual/linguagem nao pode ser abordada, em sala de aula, como algo
formulado no campo da abstragdo, mas como um constructo "concreto",

"vivo", "polifénico" (formado por diversas vozes), “simbdlico”, marcado pela
alteridade (relacao eu-outro). (RIBEIRO E FRANGCA, 2020, p. 24)

Portanto, ha que se promover praticas de ensino voltadas a praticas
discursivas, tendo o enunciado concreto como objeto de ensino, e nao abstragdes
linguisticas. Defendemos a importancia de um ensino de lingua que leve para a sala
de aula a interagdo verbal, e aspectos como a materialidade e a singularidade
discursiva, a alteridade e o enderecamento, sendo todas essas dimensdes
abordadas por meio de géneros discursivos que circulam nas esferas de
comunicacgao.

Bakhtin (1997) destaca que “dois fatores determinam um texto e o tornam
um enunciado: seu projeto (a intengdo) e a execugédo desse projeto” (BAKHTIN,
1997, p. 330), sendo assim, percebemos a importancia de se trabalhar esses
aspectos para além, muito além, de formas linguisticas.

O projeto enunciativo que envolve diversos aspectos discursivos, como os
citados anteriormente, precisa figurar dentre os objetivos de aprendizagem das aulas
de lingua portuguesa.

O projeto enunciativo tem profunda relagdo com a escolha do género
discursivo, pois, conforme Bakhtin (1997) enfatiza, o projeto discursivo do locutor,
“sem que este renuncie a sua individualidade e a sua subjetividade, adapta-se e
ajusta-se ao género escolhido, compbe-se e desenvolve-se na forma do género
determinado” (BAKHTIN, 1997, p. 301).

Sobral (2009) destaca que o enunciado concreto “néo é algo estabilizado,
acabado, morto, independente da situacédo de sua producéo; ele sé passa a produzir
sentido se entendido no ambito desse processo” (SOBRAL, 2009, p.90).

Dessa forma, esse processo dialdgico de produgdao de sentidos deve
estar presente em sala de aula, ndo a partir de uma perspectiva formalista (até
porque isso seria inviavel), mas destacando os aspectos relacionados as
circunstancias historicas e sociais, ja que o sentido, em frequente negociagéo e
regulagao, so é produzido nas especificidades discursivas.

Sobral (2009) destaca que o género discursivo, na perspectiva

bakhtiniana, é, ao mesmo tempo, estavel e mutavel, pois “é estavel porque conserva
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tracos que o identificam como tal e €& mutavel porque estd em constante
transformacao, se altera a cada vez que é empregado” (SOBRAL, 2009, p. 115).

Sobre o carater estavel-dindmico dos géneros discursivos, o autor
esclarece que o género “traz o novo (a singularidade, a impermanéncia) articulado
ao mesmo (a generalidade, a permanéncia) porque ndo € uma abstracdo normativa,
mas um vir-a-ser concreto, cujas regras supdéem uma dada regularidade, e ndo uma
fixidez” (SOBRAL, 2009, p. 118).

Essa tensao permanente entre diferenga/semelhancga,
mudancga/estabilidade ocorre porque, para o Circulo, “ho mundo humano o
‘absolutamente novo’ é tdo inconcebivel quanto o ‘absolutamente mesmo™
(SOBRAL, 2009, p. 118)

Ja no inicio do texto “Os géneros discursivos” Bakhtin (1997) enfatiza que
0s géneros possuem trés dimensdes indissociaveis e fundamentais: conteudo
tematico, estilo e construgdo composicional.

Estes trés elementos (conteddo tematico, estilo e construgao composicional)
fundem-se indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos eles sao
marcados pela especificidade de uma esfera de comunicagdo. Qualquer
enunciado considerado isoladamente &, claro, individual, mas cada esfera
de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso. (BAKHTIN,
1997, p. 279)
Trataremos, por conta do objetivo didatico, de apresentar um pouco
cada um desses elementos; mas destacamos o objetivo de estruturar os conceitos, e
nao de negar a relagao sempre colaborativa entre eles.
Bakhtin (1997) apresenta o conteudo tematico relacionando-o a um

“intuito discursivo” e a particularidades de sentido.

O querer-dizer do locutor se realiza acima de tudo na escolha de um género
do discurso. Essa escolha é determinada em fungédo da especificidade de
uma dada esfera da comunicacdo verbal, das necessidades de uma
tematica (do objeto do sentido), do conjunto constituido dos parceiros etc.
Depois disso, o intuito discursivo do locutor, sem que este renuncie a sua
individualidade e a sua subjetividade, adapta-se e ajusta-se ao género
escolhido, compde-se e desenvolve-se na forma do género determinado.
(BAKHTIN, 1997, p. 301)
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Como esclarece Fiorin (2018), “o conteudo tematico ndo é o assunto
especifico de um texto, mas um dominio de sentido que se ocupa o género”. Ha no
tema, portanto, uma posigao valorativa, uma orientagao ideologica.

A composigcao tematica traz a “potencialidade do dizer”, de acordo com
Ribeiro (2010), mas ndo é a materializacao linguistica do conteudo, “aquilo que é ou
que pode tornar-se dizivel pelo género demandado na interagao verbal”. (RIBEIRO,
2010, p. 57)

Em cada esfera comunicativa, ha apreciagdes valorativas que
determinam aspectos relacionados aos lugares sociais, as relagdes hierarquicas e
interpessoais, a selecdo tematica, as intengdes comunicativas etc. A fluidez
discursiva corrente nessas esferas vai fixando géneros “mais apropriados a esses
lugares e relagdes, viabilizando regularidades nas praticas sociais da linguagem”
(ROJO, 2005, p. 197).

Ao destacar esses trés elementos, Bakhtin (1997) reafirma, portanto, a
relagdo determinante dos géneros discursivos com a situagao de producéo, voltada
para alguma esfera da atividade humana. Portanto, as situagdes de comunicacao
concretizam-se através de enunciados concretos e os enunciados, por sua vez,
‘emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana” (BAKHTIN,
1997, p. 279).

Bakhtin (1997) defende o vinculo do estilo com o género ao afirmar que “o
estilo linguistico ou funcional nada mais € sendo o estilo de um género peculiar a
uma dada esfera da atividade e da comunicagdo humana.” (BAKHTIN, 1997, p. 283).

Fiorin (2018) relaciona o estilo as escolhas linguisticas em razdo da
representacdo que se tem do interlocutor e das expectativas em relagdo a sua
compreensao responsiva ativa do enunciado, mas Brait (2018) enfatiza que “o
angulo dialégico nado pode ser estabelecido por meio de critérios genuinamente
linguisticos” (BRAIT, 2018, p. 81), visto que faz parte da esfera discursiva.

Ou seja, por estar relacionado ao género, o estilo extrapola as escolhas
linguisticas, para chegar a escolhas enunciativas, pois & “fruto da convergéncia dos
usos linguisticos, textuais e discursivos reiterados em um dado contexto enunciativo”
(RIBEIRO, 2010, p. 59).

Bakhtin (1997) apresenta dois enfoques ao abordar o estilo: o estilo
individual, relacionado a “individualidade de quem fala (ou escreve)” e o estilo de

género, que possibilita a estabilidade e identificagao.
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Ao passo que o contetido tematico se relaciona as escolhas dos aspectos
do sentido, o estilo estabelece aspectos relacionados aos recursos linguisticos e
enunciativos provaveis e determinados para evidenciar essa realidade,
discursivamente, no género.

Além dos sentidos e estilos evidenciados, os estudos sobre os géneros
discursivos também tratam de aspectos relacionados a estrutura e a forma do

género ao tratar da composicgao.

Aprendemos a moldar nossa fala as formas do género e, ao ouvir a fala do
outro, sabemos de imediato, bem nas primeiras palavras, pressentir-lhe o
género, adivinhar-lhe o volume (a extenséo aproximada do todo discursivo), a
dada estrutura composicional, prever-lhe o fim, ou seja, desde o inicio, somos
sensiveis ao todo discursivo que, em seguida, no processo da fala,
evidenciara suas diferenciagbes. (BAKHTIN, 1997, p. 302)

A construgdo composicional esta relacionada a aspectos estruturais de
acabamento do enunciado. Porém, estruturas referidas ndo se relacionam a formas
rigidas da lingua, pois “sdo mais maleaveis, mais plasticas e mais livres” (BAKHTIN,
1997, p. 302), portanto, apesar desse carater de estabilidade e permanéncia, os
géneros, da mesma forma, sao instaveis, mutaveis, ja que se estabelecem também
na instancia subjetiva e situada, com recorrentes atualizagdes.

De acordo com a perspectiva bakhtiniana, podemos concluir, entdo, que
0s géneros sao “tipos tematicos, estilisticos e composicionais dos enunciados que
se constituem a partir de situagbes sociais de interagdo tipicas relativamente
estaveis” (PEREIRA, 2013, p.64).

Aos espacgos sociais, os estudos bakhtinianos designaram a expressao

esferas da atividade humana, que sao espagos de

recorte soécio-histérico-ideoldgico do mundo, lugar de relagbes especificas
entre sujeitos (...) Sao dotadas de maior ou menor grau de estabilizagédo a
depender do seu grau de formalizag&o, ou institucionalizagdo, no dmbito da
sociedade e da histéria. (SOBRAL, 2009, p.121)

Bakhtin (1997) relaciona o entendimento da lingua com o entendimento a
respeito das esferas da comunicagao ao afirmar que algumas pessoas, mesmo com

pleno dominio da lingua, “sentem-se logo desamparadas em certas esferas da
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comunicacao verbal, precisamente pelo fato de ndo dominarem, na pratica, as
formas do género de uma dada esfera” (BAKHTIN, 1997, p.303).

O autor destaca que é por conta da “inexperiéncia de dominar o
repertorio dos géneros da conversa social, de uma falta de conhecimento a respeito
do que é o todo do enunciado, que o individuo fica inapto para moldar com facilidade
e prontidao sua fala” (BAKHTIN, 1997, p. 304).

Ou seja, engajar-se em determinada esfera social, acarreta desenvolver
um entendimento a respeito dos géneros que Ihe sdo especificos, pois “aprender os
modos sociais de fazer é também aprender os modos sociais de dizer” (FARACO,
2017, p. 131).

Dizendo de outra forma, o que estabelece e constitui determinado
género discursivo é a sua ligagcdo com uma situagdo social, portanto com
determinada esfera da atividade humana, e ndo as suas propriedades formais e
normativas. Portanto, podemos afirmar que os discursos sido estabelecidos
socialmente, ou seja, cada esfera da comunicagcdo apresenta seus “tipos
relativamente estaveis de enunciados”.

Bakhtin (1997) relaciona a infinidade dos géneros do discurso com as
esferas sociais, ao afirmar que a variedade da atividade humana é infinita e “cada
esfera dessa atividade comporta um repertério de géneros do discurso que vai
diferenciando-se e ampliando-se a medida que a propria esfera se desenvolve e fica
mais complexa” (BAKHTIN, 1997, p. 279).

Entendemos que, quando se estabelece uma perspectiva dialégica de
ensino, parte-se de uma concepgao da linguagem voltada para o discurso, nao
sendo possivel, portanto, desassociar-se dos sujeitos, de seus atos comunicativos e
valores ideoldgicos.

Esses aspectos estdo relacionados as esferas sociais, que, por sua vez,
relacionam-se com as possibilidades estabelecidas pela escolha dos géneros
discursivos. Os géneros discursivos sao, portanto, “um vinculo orgénico entre a
utilizagdo da linguagem e a atividade humana” (FARACO, 2017, p.126).

A partir dos conceitos elencados no decorrer desta se¢ao, evidenciamos
que o tipo de analise do discurso realizada em nossa pesquisa se caracteriza como
analise dialégica do discurso, baseada nos discursos que emergiram no
desenvolvimento da instrugdo ao sésia. Durante esse exercicio de distanciamento

exotopico, o docente possui um excedente de visdo sobre si mesmo e sobre a
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atividade que realiza, ao traduzir-se “da linguagem da autossensacéo interna para a
linguagem da expressividade externa” (BAKHTIN, 1997, p. 27).
No capitulo a seguir, trataremos da Clinica da atividade, principais

conceitos e a relagao da Clinica com o discurso e o fazer docente.
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5 A CLINICA DA ATIVIDADE E O FAZER DOCENTE

As praticas de linguagem constituidas a partir da reflexao do trabalhador a
respeito da sua propria atividade de trabalho (neste caso, docente) podem auxiliar
no processo de ressignificacdo dessa atividade e desenvolvimento profissional. Com
nossa pesquisa pretendemos compreender abordagens, motivos, intengdes,
impedimentos e modificagdes na atividade docente em fase inicial, a partir de um
modo de investigar participativo, critico e transformativo.

Esse capitulo se propde a refletir sobre a diferenca que ha quando
analisamos o fazer docente na perspectiva do ensino como trabalho. Na contraméo
das analises realizadas de pontos de vista externos, alheios, prescritivos e
institucionais, as analises baseadas em aspectos relacionados ao ensino como
trabalho.

Nessa perspectiva, nos baseamos nos estudos da Clinica da Atividade® e
no quadro tedrico metodoldgico da Instrugcdo ao Sdsia (IAS). Portanto, nesse topico,
apresentaremos 0s conceitos basicos relacionados a questdes que abordem o
ensino como trabalho, destacando aspectos que relacionam linguagem e trabalho.

A Clinica da Atividade tem carater intervencionista, através de reflexdes e
analises a respeito do trabalho, tendo o trabalhador como protagonista (CLOT,
2006), com objetivos para além da reflexdo em si mesma, mas alcangando
transformagdes nas praticas de trabalho. Segundo Clot (2017), trata-se de “uma
metodologia de agdo para mudar o trabalho” (CLOT, 2017, p. 18). Portanto, analisar
o trabalho docente vai além de uma anadlise da resposta dos professores as
prescricdes para o ensino, pois € preciso conceber o modo particular como o
trabalhador (re)qualifica sua atividade no decorrer da sua experiéncia pedagdgica.

Defendemos que as trocas dialégicas construidas entre a
pesquisadora, a professora e o trabalho desta podem, de alguma forma, motivar o
desenvolvimento da atividade laborativa. Sendo que esse desenvolvimento e seus
obstaculos “passam a ser o objeto de interesse do analista que se
fundamenta nas premissas da Clinica da Atividade” (MORAES; MAGALHAES,

2017, p. 108). Portanto, o intuito deste capitulo € apresentar um referencial teérico

& Denominagdo adotada por Yves Clot para o método desenvolvido por ele para a andlise e
compreenséo do trabalho realizado, complementada pela tradigdo ergondmica francesa.
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que fundamente as possibilidades ao correlacionarmos linguagem, trabalho e

ensino.

5.1 Alguns conceitos basicos da Clinica da Atividade

Ao buscar compreender as acgdes do trabalhador, a Clinica da Atividade
tem desenvolvido alguns estudos e métodos de pesquisa, como a autoconfrontagé&o
e a instrugdo ao sosia, colocando o trabalhador, enquanto analista de sua prépria
pratica, no centro dessas pesquisas. Esses métodos de analise propostos pela
Clinica instigam um deslocamento do sujeito enquanto trabalhador em atividade
para o lugar de analista dos processos que envolvem esse trabalho. O que se
propde € uma forma de coanalise do trabalho, praticada no ambiente habitual.
Dessa forma, se propde uma “coanalise”

que permite acessar recursos do género da atividade, mas também
processos de singularizacdo, que indicam outros possiveis. A acao coletiva

dos profissionais viabiliza o transformar para conhecer, e ndao somente o
conhecer para transformar. (BARROS; PASSOS; EIRADO, 2014, p. 152)

A abordagem realizada na Clinica da Atividade possibilita uma construgao
dialégica do trabalhador com ele mesmo e com um outro (esse outro pode ser “um
outro de si mesmo”, o analista-pesquisador, seus pares ou o coletivo de trabalho).
Dessa forma, Os estudos da Clinica “redirecionam o entendimento do que é trabalho
e instaura a atividade profissional e linguageira do trabalhador como unidade de
analise” (MAGALHAES; FAITA, 2020).

Ao articularem os estudos bakhtinianos, quanto a filosofia da linguagem, e
os estudos vygotskianos, quanto a teoria sécio histérico-cultural do desenvolvimento
humano, para procederem a analises da atividade de trabalho, o linguista Daniel
Faita e o psicélogo do trabalho Yves Clot formularam reflexdes concernentes a
atividade real de trabalho.

A abordagem de pesquisa proposta pela Clinica da Atividade condensa
diversos elementos fundamentais para analisar o trabalho e indica alguns conceitos
relevantes, como por exemplo, atividade prevista, o real da atividade, atividade

realizada e o género de atividade. Clot (2007) esclarece que
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o real da atividade é também aquilo que nao se faz, aquilo que nao se pode
fazer, aquilo que se busca fazer sem conseguir — os fracassos —, aquilo que
se teria querido ou podido fazer, aquilo que se pensa ou que se sonha poder
fazer alhures. E preciso acrescentar a isso — o que é um paradoxo frequente
- aquilo que se faz para nao fazer, aquilo que se tem que fazer ou ainda
aquilo que se faz sem querer. Sem contar, aquilo que se tem que refazer
(CLOT, 2006, p. 116)

Portanto, o real da atividade também é o que nao foi concretamente
realizado, mas, destacamos que é algo considerado relevante pelo trabalhador e
interfere na sua acdo. Ja a atividade realizada corresponde ao que pode ser
diretamente observado, o que realmente se faz durante o trabalho.

Conforme Clot (2007), a atividade realizada é consequéncia da relagao
entre as diversas acgdes provaveis, e é justamente essa relagdo de conflito que

propicia o desenvolvimento e a transformacao da atividade de trabalho.

Trabalhar € preencher a lacuna entre o prescrito e o real. Ora, 0 que é
preciso fazer para preencher esta lacuna ndo tem como ser previsto
antecipadamente. O caminho a ser percorrido entre o prescrito e o real deve
ser, a cada momento, inventado ou descoberto pelo sujeito que trabalha.
Assim, para o clinico, o trabalho se define como sendo aquilo que o sujeito
deve acrescentar as prescrigbes para poder atingir os objetivos que lhe sédo
designados; ou ainda aquilo que ele deve acrescentar de si mesmo para
enfrentar o que nao funciona quando ele se atém escrupulosamente a
execugao das prescri¢cdes. (DEJOURS, 2004, p. 28).

Ao propor uma reflexado a respeito do trabalho prescrito e do trabalho real,
Clot (2010) destaca a critica de Bakhtin aos estudos estruturalistas saussurianos
por, dentre outros aspectos, ndo considerarem a lingua na perspectiva das praticas
sociais, nem o falante como um sujeito socialmente situado.

Refletindo sobre essas diferentes perspectivas linguisticas, Clot (2010)
evidencia o conceito de géneros discursivos ao afirmar que, para além da dicotomia
fala (individual) e lingua (social), ha “um outro regime social da linguagem
organizado segundo as formas sociais catalogadas da fala em um dominio de
atividades” (CLOT, 2010, p. 121). E nessa relacio entre trabalho e linguagem, que o
pesquisador destaca o conceito de género da atividade/género profissional.

Clot (2010) considera géneros da atividade como pressupostos sociais
das praticas profissionais que, evoluindo histérica e culturalmente, fazem reverberar
tensdes entre conhecimentos partilhados e desdobramentos sucessivos.

Esses géneros profissionais, sdo “a parte subentendida da atividade, o

que os trabalhadores de determinado meio conhecem e observam, esperam e
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reconhecem, apreciam ou temem; o que Ilhes € comum”, ndo sendo necessario
“reespecificar a tarefa a cada vez que ela se apresenta” (CLOT, 2010, p. 121).

Anjos (2015) evidencia a relagao entre o conceito de género da atividade
e o conceito de géneros discursivos de Bakhtin, ressaltando que “além de modos de
dizer que se estabilizam nos diferentes campos da atividade humana, haveria
também modos de fazer relativamente estabilizados” (ANJOS, 2015, p. 22).

Os géneros da atividade compdem “regras”, na maioria das vezes nao
escritas nem enunciadas, porém ja habituais no grupo profissional. De acordo com
Anjos (2015), os géneros da atividade “unem aqueles que participam de uma mesma
situacdo como coautores que conhecem, compreendem e avaliam uma situacao de
uma mesma maneira”. Portanto, apresentam funcdo importante de “mobilizagao
psicolégica do trabalho” pois é determinante quanto a aspectos ligados ao
“pertencimento a um coletivo de trabalho” (ANJOS, 2015, p. 25).

Podemos entender, portanto, que o género da atividade é composto de
“regras” conhecidas por um grupo de trabalhadores. Esse entendimento partilhado
possibilita o acesso a mecanismos de agao no trabalho e traz uma nogao de
pertencimento ao grupo. De acordo com Stutz e Cristovao (2019), a proximidade do
trabalhador com o género da atividade a que pertence é determinante na elaboragéo
do estilo profissional.

Quanto ao género da atividade docente, as autoras destacam que na
‘reelaboracdo sempre inacabada” do estilo, ele permanece vivo e atualizado. Na
pratica

o estilo compde-se das ‘formas de fazer do professor’, que no espaco da
sala de aula se funda nos movimentos realizados, nas explicagbes dadas,
na maneira de interagir com os alunos, na utilizagdo da lousa, do livro e de
outros materiais e propostas didaticas. (STUTZ; CRISTOVAO, 2019)

Consideram que a atividade real comporta o possivel e o impossivel, em
que a ultima palavra ndo é jamais dita, o ultimo ato jamais acompanhado, “a
atividade nao é limitada ao que se faz”.

Souza-e-Silva (2004) destaca que as prescricdes relacionadas ao
trabalho docente sédo reorganizadas a partir das interagdes que ocorrem pratica
docente, ou seja, “concebidas a partir das proprias expectativas, o0 modo como tais
prescricdes, que constituem a tarefa esperada, sao presentadas aos alunos e o

modo como eles as interpretam, interferem nas interacbes em sala de aula"
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(SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 344). Ha, portanto, uma permanente reconstrugdo do
que foi planejado, de acordo com as prescri¢gdes, e o que de fato ocorreu durante as

aulas. Lousada (2004) estabelece que a realizacéo do trabalho docente estaria

entre as prescricdes impostas em diferentes niveis (escola, material
didatico, leis, decretos etc), os procedimentos que caracterizam o género
profissional, as intengdes nao realizadas que constituem o trabalho real, € a
atividade - aula - que transforma o trabalho prescrito em realizado, com
todas as diferencgas inerentes a esse processo. (LOUSADA. 2004, p. 277)

Entendemos que, em nossa pesquisa, a |AS podera ativar, nos
professores, reflexdes a respeito da relagcao entre o trabalho prescrito — documentos
oficiais, material didatico escolhido, dentre outros -, a atividade realizada — o0 que
ocorreu efetivamente durante a aula - e o real da atividade — o que o professor
planejou ter feito, mas, por algum motivo, nao fez.

Na verdade, esse habito de planejar as aulas, verificar o que de fato foi
feito e modificar o que ndo deu certo, é pratica comum na rotina do trabalho docente.
Porém, é realizado de forma automatizada e, sem envolver uma abordagem mais
reflexiva, ndo possibilita um aprofundamento desses aspectos durante o processo
formativo desse profissional.

A essa etapa do planejamento da aula, Machado (2002) caracteriza como
trabalho planificado, que seriam textos “pré-figurativos” que “explicitam o conjunto de
tarefas, seus objetivos, suas condicbes materiais e a forma de desenvolvimento das
acdes projetadas pelo proprio trabalhador para atingir seus objetivos” (MACHADO,
2002, p. 41)

Realcamos a importancia de refletirmos a respeito dessa etapa do

planejamento do trabalho, pois é

apoiando-se nessas normas e, as vezes, nesse planejamento, que o
trabalhador desenvolve o chamado trabalho realizado, isto €, o conjunto de
condutas (verbais ou n&o verbais) efetivamente observaveis na situagéo,
que sempre vai apresentar algum distanciamento em relagdo ao que lhe foi
prescrito. (MACHADO, 2002, p.41)

Em nossa pesquisa, durante a IAS, pretendemos suscitar orientacdes
relacionadas a prescricdo, a planificacdo e o trabalho efetivamente realizados.

Destacamos a importadncia de se levar em conta esses aspectos para a pratica
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formativa dos professores, com o objetivo de ampliar as percepgdes a respeito da
sua pratica.

Percebemos que essa reflexdo s €& possivel de se efetivar quando
atrelada a pratica docente, ou seja, no contato com os alunos. Amigues (2004)
destaca que o professor € “um planejador, que deve reconceber as situagdes futuras
em funcdo da agao conjunta conduzida por ele e por seus alunos, em fungao dos
avancos realizados e das prescricdes” (AMIGUES, 2004, p. 49).

A respeito do trabalho docente, Machado e Lousada (2010) apontam que
‘o professor mobiliza seu ser integral, em suas multiplas dimensdes (fisicas,
cognitivas, linguageiras, afetivas etc.), com o objetivo de criar um ambiente propicio
a aprendizagem de determinados conteudos” (MACHADO E LOUSADA, 2010, p.
627).

As autoras destacam que esse trabalho €& desenvolvido de forma
interativa com outros sujeitos, como os alunos, mas nao somente eles. A atividade
docente é direcionada por diversas vozes prescritivas institucionais, como os
documentos oficiais, e por “modelos do agir, historicamente construidos pelo coletivo
de trabalho” (MACHADO; LOUSADA, 2010, p. 627).

5.2 O trabalho prescrito e o trabalho realizado no ensino

Analisar a pratica docente, bem como analisar qualquer outra atividade
de trabalho, “implica encontrar o real sob o realizado”, ou seja: as escolhas, as
decisbes prévias a aula, os acordos estabelecidos entre o professor e os alunos e,
entre o professor e a instituicao.

Ao relacionar e analisar as dimensdes que envolvem o trabalho prescrito
e trabalho realizado, os estudos da Clinica apresentam o trabalho real, que engloba
também os conflitos e as dificuldades que aparecem no desempenho desse
trabalho, incluindo o que o trabalhador planejou fazer e ndo conseguiu. (MACHADO;
FERREIRA; LOUSADA, 2011). Portanto, a realizacdo do trabalho esta nessa lacuna
entre o prescrito e o real, e essa realizagdo € constantemente (re)inventada pelo
trabalhador.

A perspectiva ergondmica dos estudos sobre o trabalho docente
compreende que a acido do professor ndo apenas operacionaliza as prescri¢oes,
mas as testa e delas reapropria-se (SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 95).
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Conforme aponta Souza-e-Silva (2004), o trabalho docente se concretiza
em um espaco previamente estruturado e n&o definido, muitas vezes, pelo proprio
professor, mas imposto por uma organizagdo. A autora destaca ainda que tais
prescricdes “ndo podem ser ignoradas se se quer compreender o que € possivel
fazer” (SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 90).

Apods detalharmos brevemente alguns conceitos relevantes da Clinica da
Atividade, no proximo tépico trataremos do meétodo utilizado em nossa pesquisa: a

instrucédo ao sosia.

5.3 A Instrugdo ao Sésia e producgao do discurso docente

Nesta secao, iremos apresentar, de forma mais aprofundada, o dispositivo
tedrico-metodologico de andlise de situacéo de trabalho: a Instru¢cdo ao Sosia (IAS).

O método de IAS foi concebido, no inicio dos anos 1970, nos estudos da
Psicologia do Trabalho pelo médico e pesquisador italiano lvar Oddone e sua equipe
de trabalho, em parceria com a Universidade de Turim. Esses pesquisadores
realizaram suas analises em seminarios de formagado operaria com um grupo de
trabalhadores da fabrica da Fiat, na Italia.

Oddone pedia que os trabalhadores instruissem um sésia para
substitui-lo, hipoteticamente, “na fabrica, em relacdo a tarefa, aos colegas, a
hierarquia e a organizagao informal”, de tal forma que ninguém perceba que se trata
de um sésia, e nao do proprio trabalhador. (ODDONE; RE; BRIANTE, 1981)

Yves Clot reforcou, anos depois, o método de IAS, reelaborando-o dentro
da teoria e da metodologia da Clinica da Atividade, estabelecendo uma percepgao
de que os trabalhadores sao, eles mesmos, os reais transformadores de suas
praticas laborais.

Sendo assim, trazendo essa percepg¢ao para o campo das pesquisas,
podemos concluir que o pesquisador deixa de ser o “expert” que ira ensinar o
trabalhador qual a melhor forma dele desempenhar suas fungbes, sendo o
trabalhador o melhor especialista naquilo que faz.

Clot (2021) defende que, com Oddone, “as ‘instru¢ées’ podem vir de
outros lugares além do especialista, no momento em que encontramos um
‘sdsia’ a quem transmitir nossa experiéncia.” (CLOT, 2021, p. 139). O objetivo de

Oddone era superar os prescritos tradicionais a respeito de uma determinada
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atividade de trabalho, destacando os conhecimentos, as experiéncias e as escolhas
dos trabalhadores, “distinguidos e legitimados como analistas e autores de
saberes acerca do proprio oficio, capazes de protagonizar as possiveis
transmutacgdes deste” (PEREZ; ESTANZANI, 2021, p. 3).

Portanto, a IAS é um dispositivo tedrico-metodologico e interventivo que
possibilita ao trabalhador refletir a respeito da sua rotina de trabalho e do seu
comportamento durante os processos que envolvem sua atividade, o que pode
leva-lo a ressignificar sua pratica.

Clot (2010) destaca que métodos como a autoconfrontagdo e a IAS sao
“‘métodos de acgao destinados a restaurar o poder de agir dos profissionais em
situacdao real” (CLOT, 2010, p. 37). Portanto, para os estudos da Clinica da
Atividade, a tomada de consciéncia “ndo se define pelo resgate de um passado
intacto, mas na recriacdo da experiéncia passada que é revivida na acao presente”
(BATISTA; RABELO, 2013). Nao € possivel compreendermos diretamente a pratica
realizada, “para compreender a experiéncia que ja temos, é preciso fazer uma outra.
Para compreender o ja vivido, é preciso torna-lo vivo novamente” (CLOT, 2021, p.
145).

O eu é constituido, na interacdo, por meio do olhar do outro, em seu
excedente de visao, levando-o a uma forma de acabamento a respeito de si. No
caso da professora participante da nossa pesquisa, entendemos que esse
“acabamento” &€ materializado por meio linguageiro/discursivo, quando o trabalhador
analisa sua atividade através da perspectiva do outro, ou seja, de seu soésia. O
sujeito &, dessa forma, formado por esse inacabamento, necessitando do outro para
que complete os sentidos, ja que “somos sujeitos que sempre temos algo a dizer,
inseridos na cadeia do grande dialogo e, por isso, inacabados” (BASTOS; RIBEIRO,
2020).

Portanto, na IAS, o trabalhador coloca-se no lugar do outro, por meio
dessa movimentacao exotdpica e reflexiva. Essa posi¢cao exotdpica € “uma posi¢cao
de fronteira, posigcdo movel, que n&o transcende o mundo mas o vé de uma certa
distancia a fim de transfigura-lo na constru¢cao da obra, estética ou nédo” (SOBRAL,
2005, p. 109). Ou seja, ao possibilitar ao trabalhador esse deslocamento exotdpico a

respeito da sua atividade, a IAS torna-o um outro de si mesmo,
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fora de seu espaco de trabalho e em um tempo que n&o é mais o tempo de
sua atividade laborativa, o profissional, através de sua atividade linguageira,
sintetiza e totaliza o que vé de si mesmo e de seu proprio trabalho. Uma
atividade sobre a atividade (MAGALHAES; MORAES; GONCALVES, 2017).

Quanto a essas atividades de retomadas espaco-temporais através da
linguagem, achamos proveitoso retomarmos duas nog¢des da TDD: cronotopo e
exotopia. Sao conceitos bakhtinianos que abordam, de forma diferenciada, aspectos
relacionados a nogao espaco temporal. Cronotopo esta relacionado, de forma mais
direta, a analises de matriz espacgo-temporal realizadas a respeito do discurso
literario. Ja o conceito de exotopia “refere-se a atividade criadora em geral -
inicialmente a atividade estética e, mais tarde, a atividade da pesquisa em Ciéncias
Humanas” (AMORIM, 2014, p. 95).

Na I|AS, quando instaura-se o cronotopo da reflexdo, ao realizar o
movimento exotdpico de descrever sua acdo docente, a professora remete a outros
cronotopos.

Essa “retomada ao passado para a determinacdo do momento presente,
assim como o de uma projegao para o futuro, é proficuo para a compreenséo da
configuragdo da pratica docente, assim como é formador da pratica futura”
(FREITAS, 2022, p. 125).

Ao retomar experiéncias passadas, para dar orientagbes ao sosia, ou a
remeter ao tempo futuro, no qual o soésia devera substitui-la, a professora se
desloca, discursivamente, para espacos-tempos distintos.

A transmissdo da experiéncia, quando se realiza efetivamente, equivale
sempre a um desenvolvimento dessa experiéncia. Reconhecé-la é implica-la
em uma histéria que a modifica. E torna-la disponivel para uma histéria
diferente daquela da qual surgiu. Agir e sobretudo ampliar seu poder de

agao é usar sua experiéncia para fazer outras experiéncias. Isso é o que
Bakhtin chamou exotopia. (CLOT, 2021, p. 145)

Por meio desse excedente de visao, olhar a partir de uma perspectiva exterior
possibilita que “as relagdes dialdgicas se concretizassem, ja que o discurso de
outrem é atualizado pelo “eu”, mas nunca acabado” (FREITAS, 2022, p. 126). Esse
exercicio exotopico e cronotédpico, enfatiza que a atividade linguageira atua como
uma espécie de vinculo entre a atividade docente, a pesquisadora e a professora.
Deixando de ser mera forma de descricdo da atividade, passando a ser uma outra

atividade,



77

um processo de suspensao espaco-temporal em que as referéncias gerais
da atividade se globalizam, onde tudo se engendra em um processo
analitico e reflexivo, em uma espago-temporalidade diferente da atividade
inicialmente registrada e analisada. (LOPES; MORAES; GONCALVES,
2018, p. 82).

Desse ponto de vista exotdpico, na IAS, o trabalhador constréi reflexdes
dialégicas com sua atividade e consigo mesmo, e “possibilita que o docente reflita
sobre si, sobre sua atividade e sobre o seu métier e, por conseguinte, esse
profissional pode se revelar e revelar o real da sua atividade” (BESSA, 2018, p. 69).

Portanto, defendemos que esse processo dialdgico e reflexivo de analise
de sua pratica docente, a partir de retomadas do passado para realizar a produg¢ao
discursiva de instrugcdes ao sésia no momento presente, “potencializa o processo de
transformacao” (LOPES; MORAES; GONCALVES, 2018, p. 83).

Batista e Rabelo (2013) estabelecem que a IAS tem como foco a agao, ou
seja, “a intervengdo nas situagdes degradadas de trabalho”, portanto ndo se
propondo como um método, unicamente e limitadamente, para produgdo de um
determinado conhecimento académico. Isso nao significa que a produgdo de
conhecimento nao seja relevante, mas que “o conhecimento deve ser produzido a
partir dos resultados da acao”. (BATISTA; RABELO, 2013, p. 3)

Pensando na relacdo entre a IAS e o coletivo de trabalho, o Clot (2010)
destaca que, apesar de as instrucbes pertencerem a um individuo, elas estdo
relacionadas também ao coletivo de trabalho. A partir dos estudos de Oddone, Clot
(2010) estabelece que “as instrugbes ao sdsia sdo um meio de abordar os planos
implicitos e subentendidos que organizam a atividade em um grupo homogéneo de
trabalhadores” (CLOT, 2010, p. 94).

O inicio do desenvolvimento do método se estrutura a partir da seguinte
questao: “Suponha que eu seja seu sosia € que amanha vou substitui-lo em seu
local de trabalho. Quais instrugdes vocé deveria me transmitir para que ninguém
perceba a substituigao?” (CLOT, 2006, p.144). Em seguida, o trabalhador dara as
instrucdes ao soésia.

Clot (2006) esclarece a importancia que haja o maximo de
direcionamento possivel quanto as orientagdes sobre a sequéncia de trabalho, para

que haja um maior detalhamento da execugéo da atividade. Portanto, é preciso que
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essa sequéncia seja viavel, mais concreta proxima a realidade rotineira do
trabalhador.

Ou seja, sugere-se que a situagao hipotética de substituicdo pelo sosia,
fique muito clara e ligada a realidade ja vivenciada. No caso da nossa pesquisa,
houve um direcionamento claro de que seria uma substituicdo no decorrer da
semana seguinte as aulas, nas seis aulas de portugués que constavam no
planejamento da professora.

Durante o tempo em que o trabalhador repassa as instrugdes, o sosia
“multiplica os obstaculos a fim de aprender mesmo aquilo que o outro n&o previu lhe
ensinar” (Clot, 2006, p. 149), ou seja, o fluxo da descricdo da atividade sera
interrompido com o objetivo de sanar possiveis lacunas a respeito do “como fazer”.

Clot (2006) enfatiza a impossibilidade de uma completa transmissédo de
instrugdes capazes de permitir uma substituicdo efetiva, pois 0 sdsia ndo consegue

de forma plena recuperar a experiéncia, ja que néo a viveu.

Ele busca entdo na situacao futura recursos para facilitar sua tarefa tirando
o melhor proveito, para ele, da situagao apresentada pelo instrutor. Ele se
dirige ao sujeito para obter uma dupla descricdo: a da situacdo e a do
comportamento que deve ter nessa situagao. Ele ndo pode ver a situagao
como a vé o sujeito, para quem ela é um meio de vida habitual. Essas
questdes esbogam entdo a situacdo do sujeito com caracteristicas
inesperadas. Para o sosia, ela é desconhecida e deve sobretudo ser
descoberta. Ele deve antecipar os obstaculos e recursos que vai encontrar
nela em fung¢éo da representagéo que dela faz. (CLOT, 2006, p. 146)

Na IAS a “agdo néo vivida” tem tanta relevancia na construgao das futuras
experiéncias como a “acao vivida” ou, de acordo com Clot (2006), “a agao nao vivida
faz parte do real da atividade com o mesmo estatuto da agao vivida” (CLOT, 2006, p.
146). Portanto, no desenvolvimento das instrugbes, o foco é possibilitar ao
trabalhador que ele relate, de forma detalhada, como realiza seu trabalho.

Nessa descricdo de sua atividade, ao expor o que faz, o trabalhador
também contempla aquilo que ele nao faz, aquilo que poderia realizar, suas escolhas
e incertezas, “ndo apenas os comportamentos que venceram, mas aqueles que

foram abandonados sem que por isso tenham sido abolidos” (CLOT, 2006, p. 147).

5.4 Discurso e agao docente: exotopia e alteridade
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Bakhtin (1997) discorre sobre “materialidade empirica delimitada” ao tratar
da relagao eu-para-mim, distinta da categoria eu-para-o-outro, afirmando que “nossa
individualidade nao teria existéncia se o outro nao a criasse.” (BAKHTIN, 1997, p.
55). Essas diversas relagdes seguem a todo instante formulando uma construgéo do
sujeito a partir de um determinado ponto de vista e propondo diferentes percepgdes
valorativas, que podem ser consideradas positivas como negativas.

Ou seja, ndo podemos compreender nossa existéncia de forma completa,
pois € somente a partir do outro que conseguimos obter o acabamento externo e o
reconhecimento de que o excedente da visdo preenche as lacunas da minha
existéncia.

O professor, ao representar discursivamente sua pratica a partir de
instrugbes a um outro (sosia), busca, de certa forma, alcangar esse “excedente de
Visdo”, ja que procura perceber sua pratica sem estar “dentro” dela.

Magalhdes, Moraes e Gongalves (2017) ao analisar pesquisas realizadas
na perspectiva da Ergonomia da Atividade e da Clinica da Atividade destacam a
evidéncia das posi¢cdes exotdpicas dos sujeitos. Uma das nogdes principais da
exotopia é o lugar exterior.

Na I|AS, por exemplo, ao demandar que a professora realize um
deslocamento em relagdo ao seu trabalho, ja que devera descrever de que forma
realiza a sua atividade e essa descricao so é possivel a partir de um olhar externo, a
esse exercicio leva essa professora a se tornar uma outra de si mesma.

Esse deslocamento é realizado “fora de seu espaco de trabalho e em um
tempo que ndo é mais o tempo de sua atividade laborativa” (MAGALHAES;
MORAES; GONCALVES, 2017) , quando a professora, sintetiza discursivamente
como ela percebe a si mesma e ao seu proprio trabalho.

Estabelecida a partir dos escritos de Todorov ao traduzir os estudos do
Circulo de Bakhtin, o termo exotopia esta relacionado a um olhar externo ativo, uma
“‘contemplacédo-acao” (BAKHTIN, 1997). Dessa forma, o conceito de exotopia
relaciona-se com um tipo de relacdo tensiva existente “entre, pelo menos, dois
lugares: o do sujeito que vive e olha de onde vive, e daquele que, estando de fora da
experiéncia do primeiro, tenta mostrar o que vé do olhar do outro.” (AMORIM, 2014,
p. 101).

Para a pesquisadora, tanto a criacdo estética como a criagéo relacionada

a pesquisa implica sempre esse duplo deslocamento: “o de tentar enxergar com os
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olhos do outro e o de retornar a sua exterioridade para fazer intervir seu proprio
olhar sua posi¢cao singular e unica num dado contexto e os valores que ali afirma”
(AMORIM, 2014, p. 101).

Portanto, ao realizar a |AS, a professora realiza esse movimento
exotopico para tratar de sua pratica laboral. O “outro” do qual ela detalha o trabalho
a ser realizado é ele mesmo e o “outro” (sdsia) a colocar em pratica as instrugoes
também se trata, de certa forma, dela mesmo.

Clot (2006) conceitua a exotopia, a partir dos estudos bakhtinianos,
como o excedente de visdo, a extraposi¢cdo, “entendida como uma posigéo a partir
da qual o sujeito vé o mundo com certo distanciamento que lhe permite perceber
elementos que a proximidade oculta” (CLOT, 2006, p. 133).

Santa Ana (2021) destaca quando os estudos bakhtinianos se reportam a
essa perspectiva exotopica, esclarecem que “a riqueza da exotopia ndo esta na
duplicagao do semelhante, mas no fato de que este outro vive (e continua vivendo)
numa categoria de valores diferentes” (SANTA ANA, 2021, p. 93).

Quando pensamos em um trabalhador numa dindmica de ser instrutor
em uma |IAS, entendemos que € necessario um distanciamento. Esse deslocamento
para uma visdo externa de observacdo de sua atividade possibilita, através do
discurso, uma materializagcao de suas reflexées sobre o trabalho. Ou seja, na IAS,
ao se chegarmos a um “excedente de visdo de si mesmo”, através dessa dinamica
de distanciamento e contemplacao, temos entdo um movimento exotopico.

A respeito desse excedente de visdo e desse movimento exotdpico,

Bakhtin (1997) esclarece que

podemos tentar imaginar a nossa propria imagem externa, perceber-nos de
fora, traduzir-nos em termos de expressividade externa a partir da sensagao
interna que temos de nds mesmos: esta longe de ser facil e requer um
esforgo especifico, diferente daquele que fazemos quando tentamos evocar
o rosto meio esquecido de alguém que conhecemos pouco; o problema que
se coloca ndo é o de uma memodria insuficiente de nosso aspecto fisico,
mas o do principio segundo o qual a nossa imagem externa nos opde uma
espécie de resisténcia. (BAKHTIN, 1997, p. 49)

Entendemos que essa “espécie de resisténcia” citada por Bakhtin se
refere, de alguma forma, ao fato de que o outro ndo € um outro semelhante a mim,
mas com entendimentos e perspectivas diferentes. Para Amorim (2014), o conceito

de exotopia esta ligado a uma ideia “de acabamento, de construgdo de um todo, o
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que implica sempre um trabalho de fixagdo e do enquadramento, como uma
fotografia que paralisa o tempo” (AMORIM, 2014, p.100).

Destacamos que esse excedente de visdao € possibilitado pelo
deslocamento da professora e da pesquisadora para um espaco e um tempo distinto
daquele relacionado a realizagdo efetiva da atividade. E por meio da realizagéo
discursiva efetivada na IAS que o trabalhador se descreve com o olhar de um outro,
e esse “‘olhar externo” consegue realizar percepgdes, conclusdes e analises a
respeito do seu trabalho que s6 se tornaram possiveis por conta desse
deslocamento exotdpico.

Outro conceito da teoria dialégica que sera muito rico para as nossas
analises é alteridade. Para os estudos bakhtinianos, a linguagem é um tipo de
apuramento das interagdes discursivas entre sujeitos. A palavra do outro € o que
constroi a consciéncia desse sujeito, pois “a palavra do outro coloca diante do
individuo a tarefa especial de compreendé-la” (BAKHTIN, 1997). Essa dita “palavra
do outro”, na teia discursiva, se torna uma espécie de ponte entre o eu e o outro.
Dessa forma, a palavra é o territorio comum do locutor e do interlocutor
(VOLOCHINOQV, 2017).

Essa relagcao é sempre dialdgica, pois é responsivamente ativa, ja que um
enunciado é sempre uma resposta a um enunciado anterior. Portanto, a TDD
defende o elo que ha entre os discursos, refletindo e refratando uma dada realidade,
por meio de interagdes discursivas constituidas pelo eu e pelo outro.

Bakhtin (1997) propde que o eu ndao pode construir suas percepgdes a
partir do seu préprio acabamento e nem do acabamento do evento, pois permanece
inconcluso e inacabado, ou seja, esse eu vai se formulando a partir daquilo que
percebe de si e das percepgdes do outro. Os sujeitos se constituem nas relagdes de
alteridade, quando interagem dialogicamente consigo mesmo e com o outro.

Ao tratar de alguns aspectos relacionados a alteridade Sobral (2016)
destaca a relevancia do vinculo entre os sujeitos, e esclarece que o eu nao se funde
com o outro, ja que “o fato de o sujeito ser constituido pelos outros n&o implica na
perda da individualidade, mas seu enriquecimento” (SOBRAL, 2016, p. 180).

Quando relacionamos o conceito de alteridade com aspectos
relacionados ao trabalho docente, entendemos que essa percepcgao de alteridade
possibilita que as marcas do outro possam se revelar na pratica docente, podendo,
inclusive, transforma-la (AMORIM, 2004).
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Nessa perspectiva, entendemos que, para o trabalho docente, a
alteridade instala-se no processo continuo de tornar-se professor, sobretudo quando
ha construcdes discursivas a respeito dessa atividade, como é o caso da IAS. Nas
instrucdes realizadas a sésia, a professora apresentou aspectos de alteridade, num
posicionamento axiolégico em relagdo a si mesma, por exemplo, ao utilizar de forma
alternada os pronomes “vocé” e “eu”, se referindo ao que a soésia deveria fazer
estando em “seu lugar”.

Bakhtin (2017) afirma que vive “em um mundo de palavras do outro” e
que toda sua vida é “reagao as palavras do outro” (BAKHTIN, 2017, p. 38). Na IAS a
alteridade se constroi, por exemplo, na relagdo professora/sosia(pesquisador),
professora/alunos e soésia/alunos. Nessas e em outras relagdes, outro formula uma
possibilidade para o professor construir e reconstruir sua pratica e suas estratégias
de ensino.

Nesse deslocamento exotdpico, sdo constituidos sentidos através do
estabelecimento de posi¢cdes valorativas em relagdo ao outro, e “analisar essas
posicoes valorativas do eu-para-mim € compreender que os significados sao
construidos na relacdo de alteridade”. Ocupar essa tarefa de analista da sua prépria
atividade possibilita ao trabalhador “ver seus gestos profissionais, estranhar-se e
produzir, discursivamente, novos sentidos” (BASTOS; RIBEIRO, 2020, p. 206).

Portanto, quando o professor fala sobre sua atividade, ele instaura uma
“‘identidade diante da alteridade dos integrantes do grupo de pertenga (movimento
intragrupal)” e volta-se também aos “integrantes de outros grupos sociais para
ressaltar tracos de nosso grupo de pertenga (movimento intergrupal)” (RIBEIRO;
SOBRAL, 2021, p. 3).

Para os estudos bakhtinianos, s6 é possivel o sujeito tornar-se consciente
de si, ao revelar-se para o outro, através do outro e com a ajuda do outro”
(BAKHTIN, 1997). Ao relacionar a categoria do eu com a categoria do outro, na

construgcao de uma imagem externa, Bakhtin (1997) esclarece que

Na categoria do eu, minha imagem externa ndao pode ser vivenciada como
um valor que me engloba e me acaba, ela s6é pode ser assim vivenciada na
categoria do outro, e eu preciso me colocar a mim mesmo sob essa
categoria para me ver como elemento de um mundo exterior
plastico-pictural e unico. (BAKHTIN, 1997, p.33).
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Ou seja, o sujeito ndo se constitui unicamente por meio de sua
percepcao subjetiva, mas pela “ativa compreensao responsiva” a um outro, ja que a
representacdo feita a respeito de sua atividade ocorre por meio de um
direcionamento ao outro, uma analise de si e de sua atividade através de

aproximagodes e distanciamentos do outro.
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6 TEORIA DAS REPRESENTAGOES SOCIAIS

Neste capitulo, apresentaremos alguns dos principais conceitos
relacionados a Teoria das Representagdes Sociais (TRS), relacionando-a com a
Teoria Dialégica do Discurso e com os estudos sobre linguagem e discurso docente.
Para realizamos tal percurso nos estudos a respeito das TRS, dividiremos esta
secao em trés topicos: 6.1 Alguns conceitos tedricos da TRS; 6.2 Aproximagbes
tedricas: TDD e TRS; e 6.3 Identidade docente e representagcbes sociais

A TRS tem como principal tedrico o psicdlogo romeno Serge Moscovici,
com a publicagdo Psicanalise: sua imagem e seu publico. Em seus estudos, o
psicologo social conceitua as representacdes sociais (RS) como uma “modalidade
de conhecimento particular tendo a funcédo de elaboracdo dos comportamentos e da
comunicagéo entre os individuos” (MOSCOVICI, 2012, p. 27).

Os estudos de Moscovici
ao trazerem o saber e o fazer do senso comum para o centro da arena,
evidenciam que tal tipo de conhecimento também faz histéria, muda rumos,
constréi cultura, amplia horizontes, sustenta e fornece as condigbes
materiais, até mesmo para os grupos privilegiados se apropriarem da
ciéncia. Nesse sentido, a representagcdo social ndo se embasa em
concepgao individualista, ao contrario, aponta para a constru¢do social dos
sujeitos em determinada sociedade, isto é, os individuos pensam, agem,

elaboram conceitos, definicdes, realizam praticas sociais coletivamente.
(SILVA; DIAS; PIMENTA, 2016, p. 994)

Para Moscovici (2012) predomina a percepg¢ao de que nao deve haver
distincdo entre a “realidade” interior e exterior do individuo, mas uma total
“articulacéo entre os universos psicologico e social que resulta na impossibilidade de
separacgao entre o sujeito, o objeto e a sociedade” (SOARES, 2015, p. 58).

O conceito de RS colocado por Moscovici (2005) apresenta-se através de
aspectos psicossociais, buscando relagcdes entre o individual e o social. Ao
relacionar esse conceito com outras concepgdes relacionadas a opinido, por
exemplo, o pesquisador esclarece que para haver uma opinido (natureza
psicoldgica), geralmente se pressupde a ocorréncia de um estimulo externo (social),
ao qual ha essa resposta do individuo.

Ainda de acordo com os postulados de Moscovici (2005), quando se trata
de RS, ndo ha essa divisdo entre aspectos externos e internos do individuo, pois ele

nao age passivamente a um objeto externo, mas “o reconstréi e, ao fazé-lo, se
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constitui como sujeito, pois, ao apreendé-lo de uma dada maneira, ele préprio se
situa no universo social e material” (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p. 23).

Para Abric (2000), a RS “ndo € um simples reflexo da realidade, ela é
uma organizacgao significante” (ABRIC, 2000, p. 28), pois a realidade existe em
forma de representacdo, sendo “reapropriada pelo individuo ou pelo grupo,
reconstruida no seu sistema cognitivo, integrada no seu sistema de valores,
dependente de sua histéria e do contexto social e ideoldgico que o cerca” (ABRIC,
2000, p. 27),

Os vinculos entre o individual e o social “elevam-se a agregados em vez
de a interagdes”, e “ndo se pode conceituar o social e o individual como duas
entidades separadas”, pois o Eu e o Outro “sdo mutuamente interdependentes em e
pela interagao” (MARKOVA, 2017, p. 369).

Para Jodelet (2001), “a representagdo social € uma forma de
conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um objeto pratico, e que
contribui para a constru¢gdo de uma realidade comum a um conjunto social”’
(JODELET, 2001, p. 22). Nesse sentido, a interagdo possui uma funcao constitutiva
nessa elaboragdo coletiva de uma realidade assentida, proporcionando
entendimentos que levam a pertenca coletiva.

As RS sao formas de compreender a realidade que passam a determinar
algumas escolhas e praticas e dos sujeitos, bem como contribuem para o sentimento
de pertenga a um dado grupo social. Dessa forma, entendemos que as RS dao
pistas de pertencimento do sujeito a um determinado grupo. No caso da nossa
pesquisa, o grupo dos professores de LP dos anos iniciais. Portanto, ndo sao
elaboradas individualmente, mas compartilhadas por esse coletivo de trabalho.
Porém, esse grupo apresenta aspectos heterogéneos e diversos, no qual a

representacédo de um mesmo objeto difere de acordo com seu perfil docente.

6.1 Alguns conceitos tedricos da TRS

A partir dos estudos de Moscovici (2005), as RS foram definidas como
“‘modalidades de conhecimento que circulam em nosso cotidiano” e, através da
interagdo com outros sujeitos. As RS se relacionam com uma forma especifica de

comunicagdo e de entendimento do mundo. Essa compreensao formula uma
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realidade e cria um senso comum. Portanto, sao tidas como fenédmenos importantes
de serem analisados.

Dessa forma, Moscovici (2005) propde problematizar a ideia de que o
conhecimento cientifico € superior ao senso comum, pois defendia que a ciéncia e o
conhecimento cotidiano possuem o mesmo peso de importancia, podendo, inclusive,
o saber cientifico se transformar em conhecimento compartilhado pelo senso
comum.

Jodelet (2001) realizou uma sistematizagdo da TRS proposta por
Moscovici. O diferencial proposto pela pesquisadora esta na relevancia dada aos
suportes através dos quais as representacbes sao veiculadas, ou seja, aos
“‘discursos das pessoas oOu grupos nos quais estas representagbes se
manifestam” (SOARES, 2010, p. 42). A autora “reforga as concepgbes de
Moscovici, liderando uma abordagem cultural das RS” (BERTONI; GALINKIN, 2017,
p. 106).

Modl e Ribeiro (2015) destacam que a todo instante os sujeitos revisitam
seus “quadros de referéncia’, desestabilizando-os, transformando-os,
reinventando-os; “ndo sé a ndés como sujeitos envolvidos com nossas rotas
particulares, mas como membros de um grupo de pertenga” (MODL; RIBEIRO, 2015,
p. 66). Defendemos que os “quadros de referéncia” dos docentes tem estreita
relacdo com as praticas e escolhas didaticas e metodologicas desses sujeitos.

Nas interagdes, agdes e situagdes se manifestam através de imagens e
linguagem e “se cristalizam para grupos e individuos e, assim, moldam, a partir das
relagdes dos sujeitos com objetos do mundo, a maneira como o mundo social e o
mundo individual se relacionam” (RIBEIRO; SOBRAL, 2021, p.8).

Jodelet (2001) esclarece que o dialogo/comunicagdo entre os sujeitos
apresenta uma funcédo determinante na configuragdo das RS e atua em trés niveis
do processo representacional:

1) No nivel da emergéncia das representacdes onde as condigdes afetam
os aspectos cognitivos (...) 2) No nivel dos processos de formagao das
representacdes, a objetivacdo e a ancoragem consideram a
interdependéncia entre a atividade cognitiva e suas condigdes sociais de
exercicio, nos planos do agenciamento dos conteudos, das significacdes e
da utilidade que lhes sdo conferidas. 3) No nivel das dimensdes das
representagdes que tém influéncia na edificacdo das condutas: opiniao,

atitude, esteredtipo, sobre os quais intervém os sistemas de comunicagao
mediatica. (JODELET, 2001, p. 12)
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A ancoragem esta relacionada a memoéria e as experiéncias do sujeito,
gue nomeia e classifica as ocorréncias sociais, na tentativa de compreendé-las. Ja a
objetivagcdo € um processo voltado para os outros, na construgao e reconstrugao de
novos sentidos e novas representacdes (MARKOVA, 2000). A relacdo existente
entre esses processos de elaboracdo de RS determina a forma pela qual
escolhemos diferentes aspectos de um mesmo objeto social. Portanto, a
comunicagao entre os sujeitos “concorre para forjar representacbes que, apoiadas
numa energética social, sdo pertinentes a vida pratica e afetiva dos grupos”
(JODELET, 2001, p. 12).

De acordo com Moscovici (1989), a ancoragem e a objetivagdo sao
maneiras de lidar com a memoria. A ancoragem conserva a memaoria em movimento
direcionado internamente no sujeito. A objetivacdo é mais direcionada para fora,
buscando “fazer as coisas (se tornarem) conhecidas a partir do que ja é conhecido”
(MOSCOVICI, 1989, p. 78).

Portanto, entendemos que ao relatarem a propria experiéncia de trabalho
em uma proposta de instrugdo ao soOsia, os professores mobilizam RS, ao
destacarem aspectos relevantes de sua pratica, ligados a escolhas didaticas,
comportamentos e acdes rotineiras e o que deve ou nao ser feito durante suas aulas
de lingua portuguesa.

No proximo tépico desta secdo, abordaremos a relagcéo tedrica existente
entre a Teoria Dialogica do Discurso e a Teoria das Representagdes Sociais,
enfatizando as pesquisas de Markova (2006) com a abordagem dialégica das RS.
Ao propor um estreitamento tedrico entre a TRS e a TDD para abordar questbes
relacionadas as Ciéncias Humanas e Sociais, a pesquisadora empreende de forma
direta a concepgéo de que o pensamento humano e a linguagem sdo empreendidos

a partir da dialogicidade.

6.2 Aproximacgoes teédricas: TDD e TRS

O sujeito, constituido de linguagem, agindo e interagindo por meio de
praticas linguageiras, esta permanentemente reagindo a enunciados produzidos
anteriormente, entre o ja-dito, o dito, e o ainda nao dito, ja que, na perspectiva
dialogica, a linguagem é uma pratica social e possui a capacidade de significar,

avaliar, compreender as movimentagdes sociais.
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A afinidade teorica entre a Teoria das Representagbes Sociais (TRS) e a
Teoria Dialégica do Discurso (TDD) se estabelece no entendimento de que as
representacdes se formam, atualizam-se e se transformam por meio de interagées
discursivas. Compreender a linguagem em seu viés dialdégico € pensar a lingua
como atividade social, visto que a interagdo discursiva, o sujeito traz em si
representagdes através das quais ira buscar referéncias no discurso do outro.

A teoria desenvolvida por Moscovici (1978) aproxima-se dos conceitos da
TDD ao reforgar, em diversos apontamentos, a ideia de sujeito ideoldgico e
dialégico, defendendo, por exemplo, que a RS produz e determina comportamentos.
Segundo o pesquisador, as RS definem simultaneamente a natureza dos estimulos
e o significado das respostas que damos a eles, ja que a RS “é uma modalidade de
conhecimento particular que tem por funcédo a elaboracdo de comportamentos e a
comunicagéao entre individuos” (MOSCOVICI, 1978, p. 26).

Ao abordar as RS por meio de aspectos dialégicos, Markova (2006)
expressa que essas representagdes “sao constructos simbdlicos que se manifestam
nos discursos € no pensamento social sobre fendmenos que afetam as realidades
sociais” (RIBEIRO; SOBRAL, 2021, p.13).

E Markova (2006) que estabelece de forma direta o vinculo tedrico entre a
TRS e a TDD, e sustenta, por meio dessa relagao, uma teoria do conhecimento que
destaca a dinamicidade que ha entre aspectos sociais, linguageiros e simbdlicos.
Para a pesquisadora, é por meio do didlogo, que “os participantes se confirmam
como co-autores e confirmam também suas participagdes nas realidades sociais”
(MARKOVA, 2006, p. 124).

Ao relacionar a Teoria das Representagdes Sociais (TRS) com a Teoria

Dialdgica do Discurso (TDD), Ribeiro e Rodrigues (2022) reforgam que

a TRS articulada com as proposicdes da TDD pode se revelar como
uma abordagem tedrico-metodolégica eficaz para analisarmos maneiras
de significar o trabalho do professor, ja que a dimenséo axiolégica se vale
das representagdes sociais mobilizadas pelas relagdes dialégicas entre
sujeitos sociais na pratica comunicativa. (RIBEIRO; RODRIGUES, 2022,

p. 6)
Defendemos que é justamente nessa dimens&o axiolégica que esta o
principal elo entre as duas teorias, pois para a TDD a significagdo dos enunciados
tem sempre uma dimensio valorativa, avaliativa, exprimindo um posicionamento

social.
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Em acordo com os pressupostos tedéricos da TDD, Markova (2017)
também destaca a capacidade que a linguagem possui de construir, (re)significar e

transformar as diversas experiéncias sociais. De acordo com a autora,

comunicagao e linguagem séo fendmenos baseados em varios tipos de
tensdo entre falantes e ouvintes que s&o essenciais para o conceito de
representagcdes sociais. Representagdes sdo formadas, mantidas e
mudadas na e por meio da linguagem e da comunicacéo e, da mesma
forma, o uso de palavras e atributos ligados aos sentidos transforma as
representagdes sociais. (MARKOVA, 2017, p. 363)
Ao aproximar o conceito de RS com o dialogismo, Markova (2017)
destaca a interdependéncia na e pela interagdo entre o eu e o outro. A abordagem
dialégica da TRS destaca que a fungdo da linguagem nao se limita @ comunicagao

das RS, mas na construcao destas.

6.3 Discurso, identidade docente e representagdes sociais

Os estudos oriundos das representagdes identitarias surgem do vinculo
tedrico entre a concepgao dialdgica da linguagem, a partir dos estudos de Bakhtin e
o Circulo e da TRS. Por meio dos estudos da TRS, é possivel definirmos algumas
possibilidades tedrico-metodoldgicas para um delineamento da identidade docente,
por exemplo, ao analisarmos as interagbes enunciativas dos sujeitos e
examinarmos, por meios discursivos, 0s papeéis sociais que se constréem no coletivo
de trabalho.

Por meio do IAS, Oddone, Re e Brilhante (1981) buscava tornar a
experiéncia viva novamente, como meio de compreendé-la, ao analisar, por meio do
discurso do trabalhador, comportamentos, regras ou estratégias.

Era como se houvesse por tras desses comportamentos um nao sei o que,
feito de regras de conduta e de estratégias individuais que em parte
unificava esses trabalhadores e em parte os diferenciava. Algo que eles,

como sujeitos, ndo estavam plenamente conscientes e nés, psicélogos, nao
tinhamos condigao de o acessar (ODDONE; RE; BRIANTE, 1981, p. 55).

E na interagdo social com o mundo e com o outro que o sujeito elabora
saberes, se apropria e constréi valores e, ao mesmo tempo, transforma-os
constantemente. Esse “conjunto de valores, ideias e praticas” (MOSCOVICI, 2005)

constituem as representacdes sociais, que circulam e se constréem por meios
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discursivos, sdo dindmicas e atualizaveis, e também relativas, ja que a elaboragao
representativa processa-se a partir de valores de um determinado membro do grupo
social (MOSCOVICI, 2005; RIBEIRO, RODRIGUES, 2022).

Nessas trocas discursivas, ha o deslocamento do “eu” em busca de um
“ndo-eu” e, a partir do olhar do outro, ha uma elaboragao identitaria. Ou seja, a
construcéo identitaria “ndo possui contornos fixos a priori” (RIBEIRO; SOBRAL,
2021, p. 3) elabora-se socialmente e discursivamente, pois se institui por meio das
relacbes entre um eu e um outro. Ou seja, a representagao identitaria busca
demonstrar de que forma os sujeitos se definem em relagédo aos outros.

As representacdes identitarias sao delineadas através de “representacoes
comuns que se prestam a condigcao de referéncia para justificar e orientar as nossas
escolhas enquanto sujeito situado, sujeito cultural”. Mais especificamente quanto a
identidade docente, destacamos que o professor pertence a um coletivo, que o
influencia na construcao de sua identidade profissional. Portanto, seus discursos néo
se referem a realidade em si, mas a descrevem “de acordo com as maneiras como
seu grupo e seu segmento social veem o mundo” (RIBEIRO; SOBRAL, 2021, p. 6).

Durante a interacdo, como a que ocorre durante a IAS, o professor realiza
algumas escolhas discursivas, e € a partir dessas escolhas que ele formula a si
mesmo e se aproxima de seu coletivo de trabalho. Essas escolhas, porém, ndo sao
fixas, pois podem ir se ajustando no decorrer dessa interagao discursiva.

Ao falar de sua atividade, descrevendo-a e analisando-a, o professor vai
apresentando discursivamente identificagdes e divergéncias quanto ao seu grupo de
pertenga. Pode descrever atitudes e escolhas que se assemelham a de seus
colegas de trabalho ou, ao contrario, pode apresentar uma critica a seus pares,
falando justamente para o seu soésia fazer de forma diferente do que é feito pelo
coletivo.

Nesse movimento, podemos apreender diversos aspectos relacionados a
identidade docente. O docente traz representacbes ao descrever e analisar
discursivamente a sua pratica. Nas interacbes discursivas, os professores
apresentam suas experiéncias, “constroem o acervo representacional do seu
coletivo de trabalho, conferem capital simbdlico para validar ou invalidar tomadas de
posicionamentos em relagdo aos pares, a hierarquia, a organizagao institucional, a
prescricao etc” (RIBEIRO; LOUSADA, 2018, p. 44).
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Nessa descricdo minuciosa realizada na |AS, apresentando praticas
corriqueiras, gestos especificos, escolhas e atos que devem ser realizados ou nao,
vao sendo mobilizadas, na teia discursiva, representagdes da pratica e do grupo de
pertenca, do género profissional (CLOT, 2010). As trocas dialégicas dessa
experiéncia reflexiva proporcionada pela IAS possibilitam a expansdo do
entendimento do professor sobre seu proprio métier, transformando sua atividade
profissional através dessa elaboragao discursiva e reconstrugcao de sua pratica.

O género da atividade, agbes partilhadas pelos trabalhadores, sao
importantes para o estabelecimento de referéncias sobre a pratica de trabalho e
para a ampliagdo do poder de agdo, da seguranga e da coeréncia de cada
trabalhador ao realizar suas atividades. Destacamos que, assim como ocorre com 0s
géneros discursivos, essa estabilidade laboral, relativamente convencionais, séo
constantemente recriadas, para o aprimoramento do trabalho.

Ou seja, ha um género profissional relacionado a pratica docente, mas o
professor em acao faz ajustes e adequacdes nessa estrutura pré-determinada de
sua pratica. Sobretudo um profissional mais experiente, por meio da analise de
praticas que deram certo ou ndo, vai adequando e aprimorando sua acao docente,
criando um estilo profissional, que “no contexto do género profissional, é justamente
a impressao do individuo interposta na agado do coletivo, € a marca autoral no
desenvolvimento do métier’ (RIBEIRO; LOUSADA, 2018, p. 45). Dessa forma,
observamos nos grupos de pertenga o entroncamento de saberes comuns e
individuais, que possibilitam uma dinamicidade das representagdes sociais e, por

conseguinte , das representacgdes identitarias.
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7 METODOLOGIA

Nos capitulos anteriores, apresentamos as teorias de base da nossa
pesquisa que, de certa forma, contribuiram também para as escolhas metodoldgicas
que apresentaremos a seguir.

Neste tépico, detalharemos a metodologia utilizada no decorrer da nossa
pesquisa. O tépico a respeito dos procedimentos metodoldgicos se faz necessario
para que ocorra um melhor entendimento de como procedemos para alcancar
Nossos objetivos.

Portanto, no decorrer do capitulo metodoldgico, apresentaremos a
caracterizagao da pesquisa, o contexto da pesquisa, os sujeitos envolvidos, as
etapas da pesquisa, os procedimentos de (co)construcao do corpus discursivo (Fase
1 - Questionario de sondagem; Fase 2 - Instrugdo ao sosia; Fase 3 - Transcrigdo dos
didlogos da IAS; Fase 4 - Roda de conversa: retorno ao coletivo) e, por fim, os
procedimentos e categorias de analise (BAKHTIN, 1997; 2016; VOLOCHINOQV,
2017; CLOT, 2006, 2010; ODDONE; RE, BRIANTE, 1981; AMIGUES, 2004;
MACHADO; LOUSADA, 2010; TARDIF, 2010).

Salientamos que a base metodoldgica da pesquisa que pretendemos
desenvolver é a Instrugdo ao sésia (IAS). Os procedimentos que envolvem a IAS
seguem pressupostos relacionados a teoria dialdgica ao abordar atividades

linguageiras para explicar aspectos do desenvolvimento do trabalho.

7.1 Caracterizagao da Pesquisa

Nesse tdpico, trataremos da classificagdo da pesquisa, de acordo com
sua abordagem, objetivos e procedimentos técnicos.

Como ja enfatizamos anteriormente, nossa pesquisa tem natureza
aplicada, ja que através de intervengédo proposta aos sujeitos envolvidos, no caso
professores de LP, ocorre por meio de uma aplicagdo pratica, voltada a uma
determinada problematica da pratica docente.

Inserida na area da Linguistica Aplicada, nossa pesquisa analisara os
fenbmenos com um olhar inter- e transdisciplinar (MOITA LOPES, 2011),
relacionando a Linguistica Aplicada com a Psicologia Social e com a

Pedagogia/Educacéo.
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Na LA, para que o pesquisador consiga teoricamente compreender a
questao de pesquisa, e para “dar conta da complexidade dos fatos envolvidos com a
linguagem em sala de aula” (MOITA LOPES, 2009, p. 19), é preciso que os estudos
e analises busquem entendimento também em outras areas de conhecimento.

Rojo (2009) esclarece que as mudangas nas crengas e no fazer dos
linguistas aplicados brasileiros “implicaram transformacdes nao sO nos objetos
eleitos para pesquisa, como também nos métodos e nos recortes teoricos
(interdisciplinares) propostos” (ROJO, 2009, p. 255)

Quanto a abordagem do problema, proporemos uma investigagao
qualitativa, visto que enfatizaremos o “vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e
a subjetividade do sujeito” (SILVA; MENEZES, 2005). Portanto, nossa geracao de
dados sera envolvida no processo, em seu ambiente natural, ou seja, no “agir’ e no
“falar sobre o agir’ (que também faz parte do processo) dos professores envolvidos.

Nossa pesquisa também pode ser classificada, quanto aos procedimentos
técnicos, como participante, pois “se desenvolve a partir da interagdo entre
pesquisadores e membros das situacdes investigadas” (SILVA; MENEZES, 2005).
Com relagédo aos nossos objetivos, classifica-se como exploratorio-descritiva.

Por tratar-se de uma pesquisa que se propde dialdgica, focaremos nos
fendbmenos discursivos que, por serem fluidos e complexos, requerem “uma
abordagem teorico-metodoldgica que possibilite a aproximagao do objeto de estudo
em sua complexidade” (OLIVEIRA, 2012, p. 265).

Quanto aos procedimentos de construcdo do corpus, destacamos que a
IAS, ja apresentada anteriormente nas referéncias teodricas, possui grande
relevancia também no nosso quadro metodoldgico, por conta de seu carater
dialégico (CLOT, 2006).

7.2 Contexto da pesquisa

O Ensino Fundamental é constituido dos nove anos de ensino basico
posteriores ao periodo da Educacao Infantil. Essa etapa escolar € dividida em dois
ciclos, anos iniciais (1° ao 5° ano) e anos finais (6° ao 9° ano), e atende a criangas e
jovens com idade entre 6 e 14 anos. O ensino fundamental da rede publica
municipal de Fortaleza possui, atualmente, em torno de 142.630 alunos, distribuidos

em 5.384 turmas distribuidas entre 289 escolas.
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De acordo com as informagdes oficiais da prefeitura, a rede possui as
seguintes metas globais: “alfabetizar 100% das criangas até o 2° ano (7 anos) do
Ensino Fundamental da rede publica municipal; elevar para 7.0 o IDEB nos anos
iniciais do Ensino Fundamental da rede publica municipal até 2025; elevar para 6.0 o
IDEB nos anos finais do Ensino Fundamental da rede publica municipal até 2025.”

De acordo com os Uultimos dados apresentados pelo indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) de 2019, o municipio de Fortaleza
ocupa o 5° lugar do Brasil em desempenho nos anos iniciais, e € a 42 com melhor
resultado nos anos finais. A rede municipal de educagéo atingiu média de 6,2"", em

2019, superando a meta de 5,5 estabelecida para o ano de 2021.

Figura 1 - IDEB do municipio de Fortaleza (2021)

IDEB - Resultados e Metas

Parametros da Pesquiza

Resultado: Municipio UF: CE
Municipio: FORTALEZA Rede de ensino: Municipa

Série  Ano: 4% série / 5° ano

4% série / 5% ano

— e Otmerio

Municipio + | 2005+ 2007+ 2009+ 2011+ 2013+ 2015+ |2017+ |2019+ 2007+ |2009¢ | 2011+ | 2013+ |2015¢ | 2017+ | 2019+ | 2021

FORTALEZA 32 34 39 42 46 54 60 62 33 38 40 43 48 439 52 55

FONTE: IDEB

Analisando as informagdes da figura acima, percebemos que os indices
educacionais do municipio apresentam evolugédo positiva quanto a aprendizagem,
mas nao podemos deixar de destacar que, mesmo com estatisticas favoraveis, a
educacédo basica do municipio ainda possui muitas fragilidades.

O contexto especifico de nossa pesquisa constitui-se da Escola Municipal
Professor Manuel Eduardo Pinheiro Campos, localizada no bairro Sabiaguaba no

municipio de Fortaleza. Possui 10 turmas dos anos iniciais, 12 turmas de anos finais

9 Informagoes fornemdas pelo Canal Educagéo, site of|C|aI da Secretarla de Educacgéo de Fortaleza:

10 Os dados de 2020 nao constam por conta do ano modlflcado pela pandemla

" |deb é calculado a partir de dois componentes: a taxa de rendimento escolar (aprovagio) e as
médias de desempenho nos exames aplicados pelo Inep. Os indices de aprovagao sao obtidos a
partir do Censo Escolar, realizado anualmente. As médias de desempenho utilizadas sao as da Prova
Brasil, para escolas e municipios, e do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb), para os
estados e o Pais, realizados a cada dois anos.


http://educacao.fortaleza.ce.gov.br/index.php/rede-de-ensino/ensino-fundamental
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e 25 professores compdem seu quadro docente. Em nossa pesquisa, nos deteremos
aos anos iniciais do ensino fundamental, que, de acordo com o ultimo IDEB,

apresenta a seguinte estatistica quanto a aprendizagem:

Figura 2 - IDEB da escola (2021)

R [T T — [P —

Escola + 2005+ 2007+ 2009+ 2011+ 2013+ 2015+ 2017+ 2019+ 2007+ 2009+ 2011+ 2013+ 2015+ 2017+ 2019+ 2021+

ESCOLAMUNICIPAL

PROFESSOR MANUEL
EDUARDO PINHEIRD 38 39 44 54 63 60 42 45 48 51 54 57

CAMPOS

FONTE: IDEB

Analisando as informagdes acima, percebemos que a média atingida
pela escola foi 6,0, numero bem préximo ao quadro geral do municipio apresentado
anteriormente. Destacamos também que a escola ja ultrapassou a média
estabelecida para o ano de 2019, que seria 5,4.

Quanto aos indices estaduais, especificamente quanto aos dados do
ultimo Sistema Permanente de Avaliagdo da Educagao Basica (SPAECE), em 2019.
No 2° ano do ensino fundamental, a escola apresentou proficiéncia média de 188,3,
com 81,6% dos alunos no nivel desejavel, 14,3% no nivel suficiente, 4,1% no nivel
intermediario e 0% de alunos nos niveis alfabetizacdo incompleta e néo
alfabetizados. Aparentemente pode aparentar um bom resultado, mas o indice esta
abaixo da média apresentada pelo municipio de Fortaleza (202,2) e pelo estado do
Ceara (210,5).

No 5° ano, em 2019, a escola apresentou proficiéncia de 216,8, com
somente 38,5% dos alunos no nivel adequado, 44,6% no nivel intermediario e 16,9%
no nivel critico. A média da escola a coloca, também no 5° ano, em desvantagem
quando comparada as proficiéncias do municipio (227,9) e do estado (235,0).

A gestdo da escola, com frequéncia, reune-se com o0 grupo de
professores para analisar os indices externos e internos e para pensar em
estratégias que possam auxiliar os alunos que estdo com dificuldades, propondo
atividades de “reforco” e acompanhamento individualizado, porém as a¢gdes nao tém

apresentado muitos resultados e, nos ultimos trés anos, o indice apresentado pelo
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SPAECE destacou uma queda significativa, quanto a aprendizagem de lingua
portuguesa.

Quanto ao material didatico' utilizado na escola nas aulas de lingua
portuguesa, nos anos iniciais, esclarecemos, de forma mais especifica quanto as
turmas de quinto ano, que possui quatro objetos de aprendizagem principais:

e um livro didatico de Lingua Portuguesa adquirido por meio do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), sendo de carater consumivel e com
vigéncia de 4 anos;

e duas apostilas/cadernos de atividade adquiridos pela Secretaria Municipal de
Educagao para uso permanente no decorrer do ano letivo (um caderno de
atividades e um caderno de fluéncia leitora);

e um material de acompanhamento das leituras literarias com elaboragéao e
aquisicao da Secretaria Municipal de Educacao.

Apresentaremos o material didatico utilizado durantes as aulas de LP

da professora no quadro a seguir:

Quadro 3 -Material didatico utilizado nas aulas da professora - 5° ano

MATERIAIS INFORMAGOES ORGAO RESPONSAVEL
PELA AQUISICAO
Livro didatico Colegdo Adquirido  através de | Ministério da Educacgao -
Desafio - Lingua verba federal pelo | Fundo Nacional de
Portuguesa Programa Nacional do | Desenvolvimento da
(Editora Moderna) Liviro e do Material | Educagao (FNDE)

Didatico (PNLD);

A colegdo foi escolhida
pelo grupo de professores
da escola para ser
utiizada no ciclo de 4
anos (2023 a 2026).

Caderno de Atividades de | Privilegia os descritores e
Lingua Portuguesa habilidades das matrizes | Secretaria Municipal de
(Lyceum Consultoria) de referéncia das Educacao de Fortaleza
avaliagdes externas

2 Material didatico ndo € o foco da nossa pesquisa, mas ¢ pertinente frisarmos que o livro didatico e
outros objetos de aprendizagem adquiridos/produzidos e distribuidos pelas redes de educagéo sao
aspectos de natureza prescritiva no contexto profissional dos professores, visto que estabelecem
quais objetos de conhecimento deverdo ser abordados em cada série e muitas vezes podem até
orientar as concepgdes relacionadas a lingua/linguagem.
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(SAEB - Sistema de
Avaliagao da Educagao
Basica)

Essas habilidades estéo
mais relacionadas as
competéncias de leitura,
interpretacao e
compreensao de textos.

(Material adquirido
através de parceria
publico-privada entre
Prefeitura Municipal de
Fortaleza e Lyceum
Consultoria)

Ler e Saber - Caderno de
fluéncia
(Lyceum Consultoria)

Material de apoio didatico
pedagogico para testes
de fluéncia leitora;

Dependendo do tamanho
do texto, os requisitos de
avaliagao da fluéncia
podem ser: prosodia
(ritmo e entonagao);
precisao (numero maximo
de equivocos durante a
leitura; tempo (duragéo
em segundos para cada
texto) questdes
relacionadas ao texto lido.

Secretaria Municipal de
Educacéao de Fortaleza

(Material adquirido
através de parceria
publico-privada entre
Prefeitura Municipal de
Fortaleza e Lyceum
Consultoria)

Arca Literaria
(Edigdes SME)

Material de
acompanhamento de
leitura dos livros literarios
(uma espécie de “ficha de
leitura”)

Secretaria Municipal de
Educacéao de Fortaleza

Fonte: Elaborado pela autora

Achamos pertinente apresentarmos os materiais anteriormente, pois ha

uma certa variedade quanto aos objetos de aprendizagem, que, nesse caso, vai

além da opg¢ao unica que é muitas vezes o livro didatico. A professora, em diversos

momentos de didlogo com a pesquisadora, demonstrou certa satisfacdo com a

variedade do material a ser utilizado no decorrer das 6h/a semanais de Lingua

Portuguesa.

7.3 Sujeitos da pesquisa’

3Apos a qualificagdo, submetemos o projeto de pesquisa & avaliagdo do Comité de Etica. A pesquisa
foi aprovada pelo Comité em fevereiro de 2022. CAEE 49886621.0.0000.5054. Parecer n? 5.235.364.
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Em nossa pesquisa, o coletivo de trabalho sera composto pelos cinco
professores de lingua portuguesa dos anos iniciais do ensino fundamental da Escola
Municipal Professor Manuel Eduardo Pinheiro Campos. Destacamos que os
professores da rede municipal de Fortaleza que atuam nos anos iniciais, por
determinagao oficial, possuem, como formagdo minima, licenciatura em Pedagogia,
para que possam exercer a profissao.

De acordo com o documento intitulado Orientagdes Pedagdgicas de
2023", a rede municipal de ensino de Fortaleza estabelece que os professores dos
anos iniciais deverao ser lotados de duas formas: professor regente de menor carga
horéaria ou professor regente de maior carga horaria. O documento determina que as
aulas de lingua portuguesa serdao ministradas pelo professor regente de maior carga
horaria na turma.

A carga horaria do professor regente de maior carga horaria na turma,
que € o caso dos professores de Lingua Portuguesa que fazem parte da nossa

pesquisa, é dividida da seguinte forma:

Figura 3 - Distribuicdo da carga horaria de docéncia do professor da prefeitura de

Fortaleza nos anos iniciais

4.2.1.1, Professor regente de maior carga horéria na turma das EMTP - 200h

a) 1° e 2° Ano: Lingua Portuguesa (8h/a); Histéria (Th/a); Geografia (Ih/a); Arte (Th/a); Ensino
Religioso (1h/a); Ciéncias (2h/a);

b) 3" ao 5° Ano: Lingua Portuguesa (6h/a); Histéria (2h/a); Geografia (2h/a); Arte (Th/a); Ensino
Religioso (1h/a); Cigncias (2h/a).

FONTE: Documento de Orientagdes Pedagogicas (FORTALEZA, 2023)

A IAS foi realizada juntamente com a professora regente de maior carga
horaria do quinto ano do ensino fundamental. Portanto, de acordo com as
orientacdes da Secretaria de Educagcao e de acordo com a lotacdo da professora,

ela fica responsavel pelos seguintes componentes curriculares: Lingua Portuguesa

* O documento pode ser acessado no site da Secretaria Municipal de Educacgao de Fortaleza no link
https://drive.google.com/file/d/1D-CpmgHCU_ot2PJ5Z3npOsHCPaCUPQDN/view

> Essa divisdo se fez necessaria na rede municipal para que os professores pudessem se dividir de
forma a efetivarem o direito de ter 1/3 da carga horaria de trabalho fora de sala de aula, para
planejamento de atividades e participagdo nas formagdes continuadas oferecidas pela rede.



https://drive.google.com/file/d/1D-CpmqHCU_ot2PJ5Z3npOsHCPaCUPQDN/view
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(6h/a semanais); Histéria (2h/a semanais); Geografia (2h/a semanais); Arte (1h/a
semanais); Ensino Religioso (1h/a semanal) e Ciéncias (2h/a semanais).

Quanto as questdes éticas que orientam e normatizam as pesquisas que
envolvem seres humanos, esclarecemos que a identidade do sujeito foi
resguardada, de acordo com o que consta no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE). Por conta da preservacdo da identidade, utilizaremos o
codinome Conceigéo, escolhido pela prépria professora.

Conceigéo possui lotagdo de 200h/a na escola, ou seja, trabalha nos dois
turnos (manhé e tarde), logo, a carga horaria acima é de acordo com cada turno de
trabalho.

A professora trabalha ha 11 anos na educagao basica da rede publica
e trabalha ha 6 anos na escola do nosso contexto de pesquisa. E licenciada em
Histéria pela Universidade Estadual do Ceara (UECE), licenciada em Pedagogia
pela Faculdade Kurios e possui titulo de mestra pelo Programa de Pés-Graduagéao
em Educacao Profissional e Tecnoldgica (ProfEPT) ligado ao Instituto Federal do
Ceara (IFCE).

Isto posto, apdés apresentacdo dos sujeitos da pesquisa,
apresentaremos a seguir as etapas da pesquisa e os procedimentos de construgao

do corpus discursivo.

7.4 Etapas da pesquisa e procedimentos de (co)construgdo do corpus

discursivo

Neste tépico, apresentamos de forma mais detalhada as etapas e os
procedimentos da pesquisa para a composigcao do nosso corpus discursivo de
analise.

Essa construgcdo de um corpus discursivo se efetivou destacadamente em
nossa pesquisa na tentativa de detectarmos as representagdes ligadas ao ensino de
lingual/linguagem e (co)analisa-las juntamente com os professores participantes.
Para Bronckart e Machado (2004), compreender de forma efetiva

as acdes desenvolvidas pelo professor, sua configuragdo, as
representacdes sobre sua motivacdo, sua finalidade, a
responsabilidade que ele ai assume implica assumirmos também que

€ a analise dessa rede discursiva que pode nos trazer a sua
compreensédo (BRONCKART; MACHADO, 2004, p. 136).
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Os procedimentos de construgdo do corpus da nossa pesquisa se deu em
cinco fases:

1. Questionario de sondagem;

2. Instrugao ao sosia;

3. Transcrigédo dos dialogos da IAS;

4. Producgao de texto-comentario;

5. Roda de conversa (retorno ao coletivo)

Ressaltamos que os cinco procedimentos listados serdo apresentados a
seguir separadamente para melhor entendimento, mas sdo etapas interligadas, de
forma que cada uma sO era possivel que ocorresse ap6s finalizacao da etapa

anterior. Detalharemos as cinco fases nos subtopicos a seguir.

7.41. Fase 1 - Questionario de sondagem™

O primeiro expediente de pesquisa utilizado foi um Questionario de
Sondagem. A resposta do formulario foi solicitada ndo somente a professora
Conceicéo, mas a todo o coletivo de trabalho (professores de lingua portuguesa dos
anos iniciais).

O primeiro instrumento de aplicacdo da pesquisa foi elaborado com
questdes abertas e da forma mais sucinta possivel, com o objetivo de realizar uma
sondagem inicial a respeito das concepg¢des relacionadas ao ensino de
lingua/linguagem.

Os questionamentos iniciais perguntavam a respeito da formacéo inicial e
continuada do(a) professor(a): curso e local da formacgao, disciplinas cursadas que
se relacionavam de alguma forma a linguagem e/ou ao ensino de lingua portuguesa,
cursos realizados de formagado continuada ou de pds-graduagéo relacionados ao
ensino de LP.

A segunda parte do questionario, volta-se para perguntas mais reflexivas
a respeito da concepgao do(a) professor(a) a respeito do conceito de Linguagem; a
funcdo do texto nas aulas de LP; a fungdo do ensino de LP nos anos iniciais e as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nos anos iniciais.

Destacamos que, apesar de nao estar focada no método questionario, o

instrumento foi uma forma pratica e objetiva de registro. Conforme nos esclarecem

16 Questionario esta disponivel no apéndice B.
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Chaer; Diniz e Ribeiro (2011) o questionario é uma ferramenta de pesquisa viavel ao
ser utilizada quando se trata de “problemas cujos objetos de pesquisa correspondem
a questdes de cunho empirico, envolvendo opinido, percepg¢ao, posicionamento e
preferéncias dos pesquisados” (CHAER; DINIZ;RIBEIRO, 2011, p. 251).

No topico a seguir apresentaremos, de forma mais detalhada e minuciosa,
a realizacdo do dispositivo tedrico-metodoldégico de Instrugdo ao Soésia, segunda

etapa dos nossos procedimentos metodoldgicos de pesquisa.

7.4.2 Fase 2 - Instrugao ao sosia

Inicialmente gostariamos de relembrar a adaptabilidade caracteristica da
condugao do procedimento de IAS (BATISTA; RABELO, 2013). Portanto, pensando
em nossos objetivos de pesquisa e levando em consideragdo a disponibilidade do
nosso sujeito de pesquisa, esclarecemos que realizamos a IAS de acordo com as
etapas estabelecidas por Clot (2010) e adaptamos com alguns ajustes que serao
detalhados a seguir.

Conforme ja explicitado em nosso referencial tedrico, a IAS é um método
através do qual, ao instruir o pesquisador, o trabalhador pode, por meio de praticas
de linguagem, exercitar um deslocamento em sua atividade. Ou seja, as instrugdes
sdo para o soésia, no caso o pesquisador, mas reverbera no sujeito que produz tais
instrucoes.

Baseada nas orientagdes de Clot (2007), na segunda fase metodoldgica
da nossa pesquisa, foi solicitado a professora que produzisse uma série de
instrucbes a pesquisadora, para uma hipotética substituicdo, através da seguinte
demanda: Suponha que eu seja seu soOsia e que eu deva substituir vocé em seu
trabalho por uma semana nas aulas de Lingua Portuguesa. Que instrugées vocé me
daria de forma que ninguém percebesse essa substituicdo?

A aplicagao da IAS ocorreu no inicio de Maio de 2023, na escola em que
Conceicédo trabalha. A pesquisadora chegou a escola no inicio da manha de
quinta-feira, dia em que a professora nédo entra em sala de aula, pois se dedica a
atividades de trabalho extraclasse: planejamento de aulas, corregao de provas,
formagao continuada, reunides etc.

Conceigéo estava produzindo o planejamento semanal das aulas na sala

dos professores e, ao final, se mostrou disponivel para iniciarmos a IAS. Dessa
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forma, nos encaminhamos a uma sala mais silenciosa, na qual a professora e a
pesquisadora puderam ficar a sés.

A professora ndo se opbs ao registro das imagens, e ndao somente do
som. Dessa forma, foi realizada uma gravagao de video durante toda a realizagédo da
instrucdo. O video tem, no total, duracéo de trinta e um minutos e foi realizado por
meio do uso de um smartphone.

Durante toda a realizacdo da IAS, Conceicdo demonstrou estar bem a
vontade ao passar as instrugcbes. Além de utilizar a oralidade para realizar as
orientacdes, a professora ia, a todo momento, se reportando ao material e fazendo
com que a pesquisadora visualizasse todos os objetos de ensino que ela deveria
utilizar nas aulas: slides, atividades propostas e livro didatico."”

As instrucbes deveriam ser direcionadas a substituicdo pelo sdsia pelo
periodo de uma semana de aulas, ou seja, 6h/a de Lingua Portuguesa. Entendemos
ser importante esse direcionamento - e ndo somente a instrugdo para 1h/a - para
que verificassemos uma diversidade maior de abordagens da aula.

Seria, portanto, uma oportunidade de compreendermos diferentes
concepgdes da professora, de acordo com, por exemplo, uma aula mais voltada

para leitura ou analise linguistica ou produgao de textos.

7.4.3 Fase 3 - Transcrigcao dos dialogos da IAS

Na proposta teodrico-metodolégica da |IAS é estabelecido que a
transcricdo deve ser realizada pelo trabalhador/professor (CLOT, 2006; 2010), porém
ponderamos que, devido a alta demanda de trabalho e a toda a contribuicdo ja
empreendida pela professora, a pesquisadora seria a responsavel pela
concretizacido dessa etapa da pesquisa.

Sendo assim, os dialogos produzidos na IAS entre a pesquisadora e a
professora Conceicdo foram transcritos pela pesquisadora no dia seguinte ao da
realizacdo das instrucbes e, posteriormente, enviada a professora para que
pudéssemos seguir para a etapa seguinte, que seria a produgdo do

texto-comentario.

7 Por conta desse forte pareamento entre as instrugbes dadas pela professora e o material a ser
utilizado para realizagao dessas instrucbes € que dedicamos um dos tépicos do detalhamento da
metodologia para andlise do material apresentado pela professora: planejamento das aulas e material
didatico/atividades propostas. A integra deste material encontra-se nos anexos da nossa pesquisa.
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A transcrigao foi produzida a partir dos padrées sugeridos por Preti (1999)
e Sandré (2013), com parametros selecionados de acordo com as ocorréncias

observadas nos dialogos.

QUADRO 5 - Convencgdes para transcricao do discurso oral produzido em IAS

SINAL/CONVENGAO SIGNIFICADO

MAIUSCULA Entonaciao enfatica

11 13

Citacoes literais durante a gravagao

Ah, né Fatico

+ ++ +++ Pausa
[...] Corte feito pela transcritora
[IRONICAMENTE] Comentario da transcritora

Fonte: Adaptado pela pesquisadora a partir de Preti (1999) e Sandré (2013).

7.4.4 Fase 4 - Producao de texto-comentario

A partir das orientacées de Clot (2010), foi requerido a professora que
produzisse um texto com comentarios reflexivos a respeito de seu proprio discurso
ao vivenciar a experiéncia da IAS.

Apds a realizagdo da IAS, a pesquisadora realizou a transcrigdo dos
dialogos produzidos, entregou a professora e realizou as orientagdes necessarias a
respeito do que seria o texto-comentario e qual o objetivo dessa retomada. Nao
houve, porém, nenhuma regra imposta a esse texto, de forma a limitar essa reflexao
escrita. Ao produzir um texto a respeito da realizagao da IAS, a professora “deveria
falar de si mesma e de sua pratica a partir de uma posicdo de espectador,
tornando-se, assim, outro de si mesmo, podendo, dessa forma, analisar sua pratica
docente de outra posigao” (SANTA ANA, 2021, p. 121).

Portanto, em uma nova movimentacao exotdpica, a professora pode tecer
analises a respeito de discurso sobre a sua pratica docente, quando “se vé diante
dos tragos materializados desse intercambio (decifragdo da gravagao) pela
mediagdo de uma atividade de escritura que € ela mesma, eventualmente,

enderegada a outros que n&o o sésia” (CLOT, 2006, p. 144), sendo dirigida agora ao
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pesquisador/analista. Sendo assim, o objetivo principal dessa etapa da pesquisa foi
proporcionar a professora uma nova retomada de sua prépria atividade, em posicao
exotopica, e conduzi-lo a realizar uma possivel analise de sua atividade laboral.

A transcricdo da IAS e as reflexdes observadas no texto-comentario
produzido pela professora serviriam de direcionamento para a fase seguinte da
constru¢cao do nosso corpus discursivo, a roda de conversa com o coletivo, da qual

trataremos no proximo topico.

7.4.5 Fase 5 - Roda de conversa: retorno ao coletivo

A ultima fase de (co)construgdo do nosso corpus de pesquisa se deu em
formato de roda de conversa. Trata-se de um método de desenvolvimento de
conversa na qual seus integrantes se agrupam com o objetivo de partilhar vivéncias,
conhecimentos, ideias, angustias, questionamentos, descobertas etc. No espacgo de
trabalho, essa troca dialégica pode proporcionar a formagao e/ou a transformacéao
de saberes.

A roda de conversa € um método de coleta de dados no qual o
pesquisador também se insere como sujeito da pesquisa pela participagdo nessa
mediacdo. Trata-se de

um instrumento que permite a partlha de experiéncias e o
desenvolvimento de reflexdes sobre as praticas educativas dos sujeitos,
em um processo mediado pela interacdo com os pares, mediante dialogos

internos, e, ainda, no siléncio observador e reflexivo. (MOURA; LIMA, 2015,
p. 25)

A perspectiva de utilizacdo da roda de conversa em um cenario
educacional, no qual seus integrantes sao educadores, vai além de aspectos de
expansao do conhecimento docente, e extrapola, positivamente, as reflexdes
tedrico-praticas, para alcancar aspetos axioldgicos, afetivos, sociais e culturais. E
estabelecida sob o intento “de dar voz aos sujeitos, visando possibilitar sua
participacao efetiva no processo, a medida que Ihes sao facultadas falas dialégicas
pelas quais se espera o aporte de seus saberes” (PINHEIRO, 2020, p. 4).

A realizagdo da roda de conversa esta ligada ao retorno ao coletivo, numa

busca de expandir o movimento de analise da atividade docente ao coletivo de
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trabalhadores. No caso de nossa pesquisa, esse coletivo é formado pelos
professores de Lingua Portuguesa dos anos iniciais.

A partir da realizagcdo da IAS e da producdo do texto-comentario, a
pesquisadora e a professora definiram trechos do discurso docente que poderiam
suscitar uma reflexdo no grupo de trabalho a respeito da concepgédo de
lingua/linguagem, refletindo sobre o ensino de lingua portuguesa nos anos iniciais.

A roda de dialogos ocorreu na manha do dia 26 de outubro de 2023, e
teve duragcao de 52 minutos. Além da professora Conceig¢ao, outros trés professores
construiram o coletivo de trabalho nessa etapa da pesquisa. Os professores eram de
diferentes séries escolares, do 1° ao 5° ano dos anos iniciais.

A roda de conversa tinha como objetivo refletir sobre a concepgao de
lingua/linguagem desse grupo de trabalho e possibilitar, nesse retorno ao coletivo, a
ampliagdo da atividade de analise ao coletivo de trabalhadores a fim de ampliar as
analises e refletirem juntos sobre possibilidades de solugao para a demanda (CLOT,
2010).

Esclarecemos ao grupo docente que formava o coletivo que aquele
exercicio dialégico ndo tinha como objetivo eleger respostas certas ou erradas, ja
que estavamos em busca de compreender diferentes maneiras de realizar a
atividade de trabalho e quais as identidades e diferengas que poderiamos perceber
naquele coletivo. Portanto, a vivéncia da roda de conversa possibilitaria um debate a
respeito das diferentes formas de agir e essa diversidade fortaleceria a discusséo.

A partir do que foi detalhado anteriormente, a seguir disponibilizamos um

quadro com a sintese das cinco fases da construgdo do nosso corpus discursivo:

Quadro 6 - Sintese dos procedimentos de construgcdo do corpus discursivo

FASE DATA/ PARTICIPANTE DESCRI(;AO OBJETIVOS
DU RAQAO S
1) Agosto/2022 | Coletivo de A pesquisadora | Aproximar-se
QUESTIONARI trabalho solicita ao do coletivo de
O DE coletivo de trabalho;
SONDAGEM trabalho que
responda o Realizar, de
questionario forma sucinta,
(Google uma sondagem
Forms). inicial a respeito
das concepgdes
relacionadas ao
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ensino de
lingua/
linguagem.
2) Maio/2023 Professora e A professora Analisar
INSTRUCAO pesquisadora orienta a sésia | instrugdo dada
AO SOSIA 31min (sosia) (pesquisadora) | pelo
para uma professor ao
substituicao seu soésia para
durante a aulaa | uma
ser ministrada a | hipotética
sua turma, substituicao em
dando sua atividade;
informacdes a
respeito das Provocar
escolhas feitas, | reflexdes na
planejamento professora e
da aula, bem interacdes
como prevé discursivas com
possiveis a pesquisadora.
desdobramento
s, conflitos e
solugdes que
devam surgir no
decorrer da
aula.
3) Maio/2023 Pesquisadora A pesquisadora | Sistematizar o
TRANSCRICAO faz a corpus
DOS transcricdo dos | discursivos fruto
DIALOGOS DA dialogos entre a | da IAS;
IAS professora e a
s6sia com base | Selecionar
nos parametros | trechos
de transcrigcao pertinentes para
de discurso oral | a analise
de Preti (1999) | proposta na
e Sandré pesquisa.
(2013).
4) Maio/2023 Professora A partir da Exercitar
PRODUCAO DE leitura do texto | posicao
TEXTO- da transcrigao exotdpica ao
COMENTARIO da IAS, a realizar
professora nova retomada
produz um e analise de
texto-comentari | sua
o sobre a pratica docente.
experiéncia da
instrucao.
5) Outubro/ Coletivo de A pesquisadora | Analisar as
RODA DE 2023 trabalho e e a professora representacoes
CONVERSA: pesquisadora definiram de ensino de
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RETORNO AO trechos do lingua/
COLETIVO discurso linguagem do
docente que coletivo de
poderiam trabalho.
suscitar uma
reflexdo no
grupo de
trabalho a
respeito da
concepgao de
lingua/
linguagem

Fonte: Elaborado pela autora

7.5 Procedimentos de (co)analise

Neste tépico detalharemos as bases que orientam e balizam as analises
da nossa pesquisa, da atividade linguageira de uma professora de lingua portuguesa
dos anos iniciais.

As analises dialdgicas ocorrem a partir do discurso da professora em
interagdo com a pesquisadora. Esse corpus discursivo, como ja mencionado
anteriormente, foi gerado a partir da IAS e pela roda de conversa com o coletivo de
trabalho.

A fim de realizarmos a analise da a atividade linguageira, estruturamos
nossa investigacédo no dispositivo tedrico-metodologico da IAS (BATISTA; RABELO,
2013; CLOT, 2006, 2010; ODDONE; RE, BRIANTE, 1981) e na teoria relacionada a
Clinica da Atividade (AMIGUES, 2004; CLOT, 2006, 2010; MACHADO; LOUSADA,
2010; TARDIF, 2010).

Entendemos a IAS como um dispositivo impulsionador das relacdes
subjetivas e intersubjetivas, levando a constru¢do de uma analise reflexiva e
dialégica sobre seu trabalho. Dessa forma, fundamentamo-nos nos estudos
bakhtinianos da linguagem (BAKHTIN, 1997; 2016; VOLOCHINOV, 2017) na
efetivagdo da analise dialégica do discurso das interacbes e enunciados que
compdem nosso corpus discursivo, pois percebemos no discurso docente diversos
aspectos relacionados a categorias como dialogismo, alteridade, responsividade e
exotopia.

De acordo com Ribeiro e Lousada (2018), “através das interacdes, o ser

humano se apresenta para o outro e, nessa teia, desvela-se quem & um em
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detrimento do outro e, ainda, quem & um no complemento do outro” (RIBEIRO;
LOUSADA, 2018, p. 43).

Entendemos que a relagao entre a IAS, o nosso corpus de pesquisa e as
categorias de analise que se relacionam a TDD ocorre porque esse tipo de atividade
linguageira possibilita que o trabalhador expanda o seu “eu” (interior) e as vozes a
ele relacionadas, para preencher o lugar de um “outro” (exterior). No caso da nossa
pesquisa, essa troca de posigdes € construida por meio das interagdes dialdgicas do

trabalhador consigo mesmo, com a pesquisadora e com seu coletivo de trabalho.
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8 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Nos topicos precedentes, abordamos a metodologia utilizada na produgao
e na analise do corpus discursivo da nossa pesquisa. Nesta secido, exporemos a
analise desse corpus e uma reflexdo a respeito dos resultados e conclusdes
apresentados.

Buscamos relacionar a analise do corpus e a discussado de resultados
com os objetivos de nossa pesquisa, ja mencionados anteriormente: 1. Identificar as
representacdes sociais de lingua/linguagem apresentadas por professores de LP
dos anos iniciais; 2.Compreender de que forma a atividade linguageira do professor
mobiliza/atualiza suas concep¢des e suas escolhas didaticas; 3. Relacionar a
representacao social de lingua/linguagem e o objeto de ensino das aulas de LP nos
anos iniciais. A selecdo dos excertos analisados no decorrer deste capitulo foram
dessa forma realizadas por apresentarem questdes recorrentes e relevantes para as
analises.

Esclarecemos que a estrutura das secdes de nossa analise se
apresentara de acordo com a ordem das fases de construgdo do corpus de
pesquisa. Portanto, partiremos inicialmente da analise do questionario de sondagem

e, em seguida, para a analise dos dialogos proveniente da IAS.

8.1 Analise do questionario de sondagem: tragando um perfil docente

O questionario de sondagem foi o primeiro procedimento de analise a ser
aplicado em nossa pesquisa. Em conformidade com o que ja detalhamos
anteriormente no capitulo a respeito da nossa metodologia de pesquisa, o
questionario teve como principal finalidade tracar um perfil docente, com
questionamentos relacionados a formagéao, pratica de ensino de lingua portuguesa e
algumas concepgdes relacionadas a essa pratica.

Conforme ja dito anteriormente na apresentagcao do nosso sujeito de
pesquisa, Conceig¢ao é professora dos anos iniciais, em turmas do 5° ano e possui

licenciatura em Pedagogia.
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Abordaremos aqui em nossa analise inicial os questionamentos do
formulario que estejam relacionados, de forma mais direta, ao ensino de Lingua
Portuguesa.

A primeira pergunta relacionada ao ensino e a concepgdes voltadas

para ensino de LP questiona, de forma direta, Para vocé, o que é linguagem?.

Para vocé, o que & linguagem? *

Sao os diversos e possiveis modos de ser, estar e se expressar no mundo. Esses modos, repletos de
significados, permitem a comunicagao humana.

Qual a fungéo do ensino de Lingua Portuguesa nos anos iniciais? *

Alargar as possibilidades de compreensdo do mundo e atuagdo no mundo.

A partir da resposta de Concei¢do, podemos perceber que a professora
relaciona o conceito de linguagem com possiveis modos de ser, estar e se expressar
no mundo. Neste caso, percebemos uma forte relagdo da linguagem com o individuo
e a “expressao de seus pensamentos” no mundo.

Porém, em seguida, a professora demonstra uma ampliagdo dessa nogéo
ao relacionar os diversos “modos de ser, estar e se expressar’ com a comunicagao
humana. O entendimento de linguagem enquanto comunicagdo humana, esta
relacionado a uma concepc¢ao de linguagem enquanto instrumento, e lingua
enquanto um codigo.

Apesar de, no questionario, Conceicao ter apresentado uma conceituacao
de lingual/linguagem com pouca referéncia a aspectos efetivamente dialdgicos, em
suas orientagdes - conforme veremos nas analises mais a frente - na IAS, a
professora demonstrou ter entendimento, por exemplo, sobre uso social da lingua e
praticas de linguagem como objetos de conhecimento das aulas de LP.

Na resposta a pergunta seguinte, Concei¢cao esclarece que, para ela, a
funcdo do ensino de Lingua Portuguesa nos anos iniciais seria alargar as
possibilidades de compreensao e atuagcdo do mundo. Pela resposta da professora,
percebemos um direcionamento que aponta ainda pouco engajamento do sujeito

pela linguagem. Com uma perspectiva de ensino de lingua/linguagem ainda um
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pouco limitada as possibilidades de compreensdo do mundo e de atuagdo do
mundo, e nao do sujeito.

Nas duas ultimas perguntas do questionario, foram feitos
questionamentos a respeito de competéncias e habilidades que a professora
considera importante serem desenvolvidas das aulas de LP e qual a fungao do texto

nessas aulas.

Quais habilidades e competéncias vocé acha importante desenvolver nos seus alunos durante as
aulas de LP?

Reconhecer os sentidos dos usos dos sinais de pontuacgéo nos textos; Identificar os sentidos que as palavras
tém de acordo com o contexto; Estabelecer relagdes entre parte e todo; identificar a finalidade dos textos; Ler e
compreender diversos tipos de texto.

Qual a fungdo do texto nas suas aulas de LP? *

Os textos sdo um importante recurso pedagogico explorados de acordo com os objetivos das aulas. Podendo
ser analisados, por exemplo, a fungdo social, estrutura, vacabulario, compreensao, fluéncia, dentre outros.

Na resposta a pergunta Quais habilidades e competéncias vocé acha
importante desenvolver nos alunos durante as aulas de LP?, percebemos um
direcionamento da professora para aspectos voltados ao
reconhecimento/identificacdo de elementos dos textos, sobretudo quanto a aspectos
voltados a pontuacao e ao vocabulario.

Essa preocupacdo com a ampliagdo do vocabulario dos alunos é
evidenciada novamente pela professora durante as orientagdes dadas na IAS. E
possivel percebermos também uma certa centralidade no “texto”, enquanto elemento
importante das aulas de LP, ja que o termo aparece trés vezes no decorrer da
resposta.

Na resposta dada a ultima pergunta do questionario Qual a fungdo do
texto nas aulas de LP?, a professora aponta que o texto € um importante recurso
pedagogico e que a funcdo desse recurso seria ser explorado de acordo com 0s
objetivos das aulas, como, por exemplo, analisar fungdo social, estrutura,
vocabulario, compreensao e fluéncia.

Nao ha nenhuma meng¢do ao engajamento dos alunos enquanto

produtores/leitores desses textos. Pelo que é possivel inferir, o papel do aluno seria
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mais de analista de textos, que deveria ser capaz de apreender os sentidos a partir

desse “recurso pedagdgico”.

8.2 Uma (co)analise da pratica docente: a IAS

Apos aplicagdo do questionario de sondagem, a segunda fase dos
procedimentos metodolégicos da nossa pesquisa foi a IAS. Portanto, neste topico,
analisaremos o discurso docente produzido nas instrugdes dadas pela professora
durante a IAS.

E relevante deixarmos evidente que o nosso objetivo, tanto na fase de
aplicacao da IAS quanto na fase de anadlise do corpus, nao é julgar a atuacéo da
professora, mas possibilitar uma reflexdo a respeito das praticas de trabalho
docente.

Escolhemos o termo (co)analise, pois entendemos que a pesquisadora
faz sua andlise a partir das analises feitas pela propria professora durante as
orientagdes da IAS. Ou seja, nos direcionamentos e questionamentos feitos durante
as instrucdes, a pesquisadora e a professora puderam investigar, discutir e analisar
a forma como percebiam a atividade docente. O entendimento do que se fez “se
torna um processo ativo de desenvolvimento, se compreender é agir” (BASTOS;
RIBEIRO, 2019).

Em fungdo do fato de que nossa pesquisa se baseia, dentre outros
referenciais, em alguns principios teoricos da Clinica da Atividade, destacaremos,
em nossa analise, excertos que possam evidenciar aspectos relevantes da pratica
docente. De forma mais especifica, nos concentraremos em elementos que, no fio
do discurso, apontem quais as representagdes de lingua/linguagem da professora, e
a relagao dessas representacdes com a sua pratica docente. Outrossim, baseamos
nossas analises também em categorias da Teoria Dialdgica do Discurso, como
alteridade, exotopia e responsividade.

A seguir iniciaremos o detalhamento da (co)analise orientados pelos
seguintes subtdpicos:

e Planejamento da professora e orientagdes a instrutora;
e O discurso docente ao instruir seu sosia: analises a partir da TDD;
e Discurso docente e modos de representar a lingua/linguagem;

e Texto-comentario e (co)analise da pratica docente;
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e Analise da roda de conversa/retorno ao coletivo;

8.2.1 Planejamento da professora e orientagées a instrutora

Com o objetivo de relacionar as analises do discurso produzido pela

professora a partir da /IAS, percebemos que uma demanda interessante para a

pesquisa seria analisar o discurso docente também a partir de textos relacionados

ao trabalho planificado (MACHADO, 2002), como € o caso do plano de aula e da
atividade proposta para a aula a ser realizada pelo sésia.

O trabalho planificado trata-se de um conjunto de tarefas projetadas pelo

préprio trabalhador,

desenvolvimento das a¢des (MACHADO, 2002).

Quanto ao trabalho planificado, Barros (2013) acrescenta que seria um

com seus objetivos, condicbes materiais e forma de

tipo de trabalho prescrito, s6 que de ordem interna, o que a autora chama de uma
autoprescricdo, por se tratarem de “textos de planejamento do agir docente,
elaborados pelo préprio professor” (BARROS, 2013, p. 755).

Tardif e Lessard (2014, p. 212) destacam que “durante o planejamento, os
professores devem considerar diversos elementos”. No quadro abaixo, relacionamos
os elementos apontados pelos tedricos com o discurso da professora Conceigao nas

orientacdes dadas a pesquisadora-sosia.

Quadro 7 - Planejamento (TARDIF E LESSARD, 2014) e discurso docente

ELEMENTO DO PLANEJAMENTO
DOCENTE (TARDIF E LESSARD,
2014)

DISCURSO DA
PROFESSORA-INSTRUTORA

“Seu conhecimento dos alunos, suas
diferencas, suas habilidades e seus
interesses, seu comportamento em
classe e seus habitos de trabalho, bem
como os “casos-problema”, para os
quais devem prever medidas especiais
de educacéo: alunos com dificuldade de
aprendizagem, de comportamento, etc”
(TARDIF E LESSARD, 2014, p. 212)

eles TEM dificuldade de leitura muito
grande no quinto ano ainda + entdo a
gente vai comecar com texto curtinho
(excerto 8 C)

vocé vai trabalhar isso como FOCO
mas como eles tém uma série + UMA
SERIE de dificuldades vocé aproveita
pra poder trabalhar outras coisas
também (excerto 14 C)

'8 O planejamento das aulas e os materiais didaticos mencionados e apresentados pela professora

estdo nos anexos.
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eles tém muita dificuldade por exemplo
+ de identificar para quem o texto + qual
a fungdo comunicativa de um texto (31
C)

“As atividades anteriores e posteriores,
pois elas definem as etapas em que os
alunos se encontram” (TARDIF E
LESSARD, 2014, p. 212)

[...] entdo primeira coisa que sempre
faco e que vocé também vai fazer é [...]
pedir pra que eles abram os cadernos
na atividade do dia anterior que foi pra
casa (excerto 2 C)

retomar anteriormente porque eles ja
viram esse tipo de texto em sala
(excerto 21 C)

vai retomar aula anterior de cartaz com
os topicos principais né (excerto 39 C)

“A natureza da matéria a ser ensinada,
seu grau de dificuldade, seu lugar no
programa, as relagdes a estabelecer
com as outras matérias, etc.” (TARDIF E
LESSARD, 2014, p. 212)

pergunta que tipo de texto é esse + que
eles acham que € ++ essa tirinha € um
pouco mais dificil (excerto 21 C)

vocé vai aproveitar a aula de geografia
pra trabalhar também o portugués e o
portugués trabalhar também a geografia
(excerto 39 C)

“As atividades de ensino: exposicao,
exercicios, trabalho em equipe,
pergunta aos alunos, retroagdes, etc.”
(TARDIF E LESSARD, 2014, p. 212)

vocé vai fazer perguntas para que eles
possam dizer o que que eles acham
desse texto (excerto 8 C)

eles vao formar pequenos grupos e
elaborar um cartaz (excerto 39 C)

“Os recursos e as obrigagdes: o tempo
disponivel, o tamanho do grupo, a
arrumacao do local, o material
pedagogico, etc.” (TARDIF E LESSARD,
2014, p. 212)

+ ai determina uns dez minutinhos pra
tu fazer essa + essa corregéo (excerto 6
C)

Tu vai chegar na sala e vai pedir pros
alunos se sentarem nas filas e se
organizarem e vai pedir pra que eles
abram os cadernos na atividade do dia
anterior que foi pra casa (excerto 2 C)

Fonte: Produzido pela autora com base em Tardif e Lessard (2014)

A partir das relacdes explicitadas no quadro acima, podemos perceber

que diversos elementos do planejamento se materializam nas instrugdes realizadas

discursivamente ao sosia.

Porém, é

interessante destacarmos que esses

componentes do frabalho planificado da professora nao se materializam no

planejamento escrito. Acreditamos que essa diferenga ocorre, pois as antecipagoes
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prévias realizadas discursivamente a pesquisadora sdo de natureza diferente do

plano de aula escrito.

8.2.2 O discurso docente ao instruir seu sosia: andlises a partir da Teoria

Dialégica do Discurso

Inicialmente, € importante destacarmos que nossa analise discursiva se
deriva a partir de enunciados concretos da professora materializados nos textos das
transcrigbes feitas a partir dos dialogos da IAS. A partir dessa materializacéo,
partimos para a analise discursiva propriamente dita, buscando “interpretar que
sentidos cria a jungado contextual da materialidade e do ato enunciativo" (SOBRAL;
GIACOMELLLI, 2016, p. 1092).

Ou seja, através desse exercicio exotdpico de falar sobre sua pratica
laboral, a partir de um olhar mais externo, colocando-se no lugar “do outro” (sésia), a
professora produziu enunciados que utilizamos em nossa analise interpretativa.
Sendo assim, de forma discursiva, ao experienciar seu trabalho docente com um
outro olhar, o trabalhador realiza ponderagdes, a partir de analise e contemplacdes
de seu trabalho.

O exercicio de descrever sua propria pratica, possibilita que a professora,

por meio discursivo possa

ndo apenas construir seu habitus didatico, mas também influenciar as
representacbes que um grupo todo tem do processo de ensino e
aprendizagem. Esta é a grande importancia do discurso como impulsionador
de praticas transformadoras. (MEDRADO, 2011, p.91)

No inicio da IAS, foi feita a orientacdo a respeito de uma hipotética
substituicdo por uma semana nas aulas de Lingua Portuguesa. Achamos importante
solicitar que fossem dadas instrugdes referentes a uma semana de aula de LP de
forma a contemplar cerca de 6h/a, para que pudéssemos analisar uma diversidade
maior de abordagens quanto a aulas relacionados a leitura, produgao de textos e/ou
analise linguistica.

2 C - Pronto. Eu ndo dou aula somente de Portugués. Dou aula de outras
disciplinas, entdo primeira coisa que sempre fago e que vocé também vai
fazer € o seguinte + Tu vai chegar na sala e vai pedir pros alunos se
sentarem nas filas e se organizarem e vai pedir pra que eles abram os
cadernos na atividade do dia anterior que foi pra casa + pra que tu dé o
visto no caderno né + pra ver quem fez e quem néo fez e aqueles que nao
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fizeram tu vai mandar um recadinho na agenda pros pais ficarem cientes
que ele nao fez

Ja no inicio da IAS, percebemos um deslocamento discursivo da
professora. Ela inicia as instrugdes utilizando a primeira pessoa para se referir a sua
pratica docente, mas, logo em seguida, reconstroi o direcionamento para a segunda
pessoa, utilizando o vocé/tu. Portanto, nas falas iniciais, ja ha uma busca pela
observacao de sua pratica com um olhar mais externo.

Esse exercicio contemplativo propiciado pela IAS pode proporcionar um
excedente de visdao para a professora perceber algo que, no exercicio daquela

mesma pratica que ela esta descrevendo, ela ndo conseguia perceber.

Quando contemplo no todo um homem situado fora e diante de mim, nossos
horizontes concretos efetivamente vivenciaveis nao coincidem. Porque em
qualquer situacdo ou proximidade que esse outro que contemplo possa
estar em relagdo a mim, sempre verei e saberei algo que ele, da sua
posic¢éo fora e diante de mim, ndo pode ver. (BAKHTIN, 1997, p. 21)

O pronome vocé também aparece no discurso da professora, mas
deslocado para o discurso do sosia ao entrar em contato com os alunos, na situagao
hipotética da substitui¢ao.

E interessante analisarmos as mudancas e os usos dos pronomes, e 0s
deslocamentos discursivos possibilitados por essas reorganizagdes, no excerto

abaixo:

8 C - Eles ndo vao compreender de inicio né o que isso daqui
[APONTANDO PARA TRECHO DO SLIDE QUE APRESENTA O
DESCRITOR] mas ai vocé explica que vai ver direitinho e que no final vai
ter uma atividade sobre isso. [...] Pra_que eles POSSAM VER que existem
recursos na lingua portuguesa pra que eles evitem essas repeti¢coes. E ai
depois de feita essa atividade inicial vai COMECAR analisar pequenos
textos com eles né ++ Primeiro vocé vai trabalhar com imagens pra que
eles se interessem pelo assunto entdo aqui, por exemplo, vai perguntar que
instrumento é esse [REFERINDO-SE AO SLIDE COM IMAGEM DE
CRIANCAS BRINCANDO DE BAMBOLE] ++ né que é um bambolé + se
eles brincam disso daqui pra que eles se envolvam no assunto. Depois
voceé vai comegar a analisar junto com eles o texto + vocé vai fazer a leitura
+ é ++ eles TEM dificuldade de leitura muito grande no quinto ano ainda +
entdo a gente vai comegar com texto curtinho “bambolé” ai vocé vai
comegar a leitura, explorando primeiro + 0 que vocés acham que o texto vai
falar? + e ai comecga a leitura com eles la + faz a leitura do texto e vai
fazendo as inferéncias.
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A professora inicia o turno de fala utilizando o pronome eles para se
referir, de maneira geral, aos alunos e vocé para se referir a pesquisadora-sosia.
Porém, apods se referir a sésia por quatro vezes utilizando o pronome vocé, utiliza o
termo a gente no trecho: “eles TEM dificuldade de leitura muito grande no quinto ano
ainda + entédo a gente vai comegar com texto curtinho”.

Ao se referir a pesquisadora como “vocé”, ha um certo distanciamento
entre eu e o0 outro (vocé). Apos realizar uma rapida consideracéo a respeito das
dificuldades da turma quanto a leitura - uma angustia recorrente sobretudo no
pos-pandemial/isolamento/ensino remoto - a professora troca o termo vocé pelo
termo a gente, promovendo uma aproximagado com a sosia, como numa tentativa de
demonstrar apoio.

Outra categoria de analise relacionada ao dialogismo e aos estudos da
teoria bakhtiniana é a alteridade. A seguir, destacamos alguns trechos que
exemplificam a relagdo entre a alteridade e o uso do discurso citado
(VOLOCHINOQV, 2017).

10 C - Isso + vocé |é e eles vao né acompanhando vocé ++ a sua explicagao
[...] ai vocé vai aproveitar pra explorar varios aspectos do texto + primeiro,
por que que esse texto ele foi escrito? Qual é a FINALIDADE desse
texto? Para que ele foi escrito? Qual é a ideia central desse texto? ++ ai
eles vao dizer né AH pra poder falar da origem do bambolé, como ele
surgiu ai vai poder falar primeiro da origem do texto né ++ pra que que ele
foi escrito e a finalidade ++ Depois vai comecar a explorar o texto como um
todo para poder trabalhar a COMPREENSAO + De onde é que veio a ideia
do brinquedo? [...]

Para Volochinov (2017), o discurso citado € “concebido pelo falante como
um enunciado de outro sujeito, em principio totalmente auténomo, finalizado do
ponto de vista da construgao e fora do contexto em questao” (VOLOCHINOV, 2017,
p. 250). Sendo uma das mais recorrentes manifestagdes discursivas da alteridade e
representacdes do outro no discurso, o discurso citado é recorrente nas interagoes
discursivas, como podemos observar nos trechos destacados acima.

No inicio do excerto, ha o discurso da professora direcionado a
pesquisadora-sosia: “vocé |é e eles vao né acompanhando vocé”. Em seguida ha
uma mudanga nas vozes do discurso, quando a professora passa a apresentar o
discurso que devera ser utilizado pela sésia ao realizar questionamentos diversos

aos alunos a respeito do texto no decorrer da aula. “por que que esse texto ele foi
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escrito? Qual é a FINALIDADE desse texto? Pra QUE que ele foi escrito? Qual é a
ideia central desse texto? (...) De onde é que veio a ideia do brinquedo?”,

E interessante destacarmos também a intencionalidade didatica desse
direcionamento proposto pela professora ao orientar que sejam feitos
questionamentos que possibilitem uma reflexdo dos alunos e até possiveis pontos
de vista ou posicionamentos ideoldgicos a partir das respostas que possam surgir.

A partir do discurso citado do sésia em interagcdo com os alunos na aula
hipotética, ha uma previsdo de resposta da turma para os questionamentos feitos.
Ha entdo, novamente, um deslocamento discursivo, agora evidenciando a voz dos
alunos no trecho “AH pra poder falar da origem do bambolé&, como ele surgiu”.

Como forma de visualizarmos melhor esse deslocamento de vozes no
decorrer das instrugdes, abaixo apresentamos um excerto da transcrigcdo do dialogo
entre a professora e a pesquisadora-sésia com a divisdo por meio de trés cores:
azul (voz da professora instrutora), amarelo (voz da pesquisadora-sésia ao interagir
com os alunos), verde (voz dos alunos).

Todas essas vozes diversas estdo no fio do discurso da professora
Conceicao que, ao realizar movimentos exotépicos para detalhar as orientacdes e

antecipagdes quanto a aula, se desloca e da voz a esses diferentes sujeitos sociais.

31 C - [...] pessoal, quem sao essas ++ essas imagens representam o que?
ai eles vao dizer + os estudantes ++ o que vocés acham aqui de elementos
que lembrem a escola? + eles vao falar + essas criangas estao felizes,
estdo tristes? + vocés acham o que? ++ e ai vai explorar esses elementos
nao verbais do cartaz + e vai ler né + “entregue suas doacdo na biblioteca
Eduardo Campos de 2 a 20 de agosto” + qual € o tempo, pessoal, pra
entregar os livros? + ai vai explorar isso daqui ne + pra quem que vocEs
acham que esse cartaz foi escrito?/ ++ pra familia + pra gente + eles vao ++
fazer esse tipo de analise ++ ai aqui nés temos né [RETOMA A LEITURA
DO SLIDE) + campanhas de vacinagao ++ que eles tém muita dificuldade
por exemplo + de identificar pra quem o texto + qual a fungdo comunicativa
de um texto ++ pra que é que ele serve + pra que ele é escrito + ai vocé
aproveitar pra explorar esse tipo de informagao também ++ vamos analisar
aqui o primeiro cartaz “ter saude é o que importa + vacine-se contra a gripe”
+ essa parte aqui € a verbal ou ndo verbal? ++ ai vai né ++ sempre
instigando a participagdo deles ++ vamos terminar de ler as letrinhas
pequenas + “se vocé tem 60 anos ou mais va a um posto de saude e
vacine-se + € de graga’ ++ as imagens de cartaz, pessoal + quem € que
esta aqui na imagem? + vocé vai explorar 0s recursos visuais + sao idosos
né + ai muitos deles talvez digam SAO VELHOS + ai vocé aproveita e
questiona + sera que velho é o termo correto? ++ né + quais outras
palavras vocé poderia usar? ++ ai vai explorar no caso a imagem + séo os
idosos né + e pra quem essa campanha foi feita? ++ para os idosos
vacinarem + entéo eles vdo comegar a entender + e aqui [REFERINDO-SE
A OUTRO CARTAZ] ++ outra campanha é vacinagdo mas que € + dirigida
AOS PAIS pra vacinarem os filhos + isso + ai comega a mesma analise de
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imagem e texto né + o que estdo vendo na imagem? + sobre o que vai tratar
esse cartaz? ++ e ai finaliza + no caso desse daqui + sempre
questionando + pra quem que esse cartaz foi escrito? + ai talvez eles
digam + AH foi pras criangas se vacinarem + e a crianca vai se vacinar SO?
+ ai vai comegar a compreender que o cartaz nao necessariamente é pra
crianga + mas para + o responsavel + o pai, a mae + o responsavel

Para Bakhtin (1997), a expressividade de um enunciado “é sempre, em
menor ou maior grau, uma resposta, em outras palavras: manifesta ndo s6 sua
prépria relagdo com o objeto do enunciado, mas também, a relagdo do locutor com
os enunciados dos outros” (BAKHTIN, 1997, p. 319). Dessa forma, entendemos que
o discurso citado pode apresentar-se como um dispositivo que possibilita demonstrar
esse carater heterogéneo da linguagem, por meio da multiplicidade de vozes.

Conceicdo, no decorrer de suas instrucbes, sente claramente uma
necessidade de se colocar discursivamente no papel da sua sosia, estabelecendo
de forma direta os questionamentos a serem feitos por ela no decorrer da aula.

Quanto aos questionamentos, gostariamos de destacar o carater
dialégico que eles trazem para a pratica laboral da professora. Ela ancora sua aula
em questionamentos a serem feitos aos alunos, como forma de dar voz a eles, nas
diversas leituras e analises a serem realizadas. Nos trechos “ai eles vdo dizer [...] +
eles véo falar [...] sempre instigando a participacao deles [...] ai vocé aproveita e
questiona [...] sempre questionando’.

Conforme Sobral e Giacomelli (2018), esse reconhecimento do sujeito a
partir de si mesmo so6 é possivel “a partir do momento em que reconhece o fato de
estar sempre em interagdo com outros sujeitos, na presenga (real ou presumida) do
outro” (SOBRAL E GIACOMELLI, 2018, p. 311). Na situagdo da IAS, ha a presenca
real da sosia-pesquisadora, mas ha também outras presengas presumidas: a
sosia-professora em sala de aula e em interagdo com os alunos e os proprios

alunos.

8.2.3 Discurso docente e modos de representar a lingua/linguagem

No decorrer da nossa pesquisa, buscamos analisar, no discurso docente,

as representacdes sobre ensino de lingua/linguagem nos anos iniciais.
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10 C - [...] primeiro, por que que esse texto ele foi escrito? Qual é a
FINALIDADE desse texto? Pra QUE que ele foi escrito? Qual é a ideia
central desse texto? ++ ai eles vao dizer né AH pra poder falar da origem
do bambolé, como ele surgiu ai vai poder falar primeiro da origem do texto
né ++ pra que que ele foi escrito e a finalidade ++ Depois vai comegar a
explorar o texto como um todo pra poder trabalhar a COMPREENSAO + De
onde é que veio a ideia do brinquedo? ++ ai vai colocar que é da Australia
++ ai depois vai ver aqui [FALA BUSCANDO NO TEXTO ALGO QUE
PODERIA SER QUESTIONADO AOS ALUNOS] quem foi que ++ que ++ 0
que seria importar ++ cadé [BUSCANDO O TRECHO NO TEXTO]

No trecho acima da transcricdo da IAS, apds instruir a sésia a ler
coletivamente o texto com a turma, a professora propde que sejam feitos alguns
questionamentos aos alunos. Esses questionamentos se referem a aspectos como
intencionalidade comunicativa e o carater informacional do texto.

Para Bakhtin (1997), “dois fatores determinam um texto e o tornam um
enunciado: seu projeto (a intengao) e a execugao desse projeto” (BAKHTIN, 1997, p.
330). Apesar de a professora estar se referindo a um texto retirado de uma atividade
voltada para o uso de termos coesivos (no caso o pronome “eles”), ela instrui sua
sosia a fomentar reflexdes que vao além de aspectos estruturais e levam os alunos
a inferir as fungodes discursivas do texto.

No excerto que analisaremos a seguir, a professora explica que a aula

seguinte sera sobre o género cartaz.

25 C - [ABRE O ARQUIVO COM SLIDES A SEREM UTILIZADOS NA AULA
SEGUINTE] Pronto + Na préxima aula tu vai trabalhar o género textual
cartaz ++ tu vai trabalhar aqui ++ quais sao as caracteristicas desse género
++ vai ler pra eles essa parte inicial + perguntar onde eles costumam ver
esse tipo de texto né + qual seria + é:: 0 propdsito desse texto + pra que
que um cartaz serve + onde geralmente costumam ver ++ ai eles vao falar
né + da experiéncia deles + é:: na escola ++ narua ++

A professora demonstra, de inicio, que teria uma concepc¢ado de
trabalho com os géneros de forma estritamente estrutural e desligada dos usos
efetivamente sociais, ja que ela inicia tratando das “caracteristicas desse género”
(sem ter proporcionado a leitura efetiva de um cartaz). Porém, no mesmo turno de
fala, ela remete a aspectos relacionados a leitura com entendimento e inferéncias a
partir de aspectos textuais, ideoldgicos e de atuagao social.

Conforme as prescricdes de ensino mais atuais, o ensino voltado para os
textos e, de uma forma geral, o ensino voltado para o desempenho

linguistico/linguageiro, deve ocorrer com vistas a desenvolver habilidade
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relacionadas a leitura, produgcado e analise “das linguagens, que, por sua vez, devem
estar a servico da ampliagdo das possibilidades de participagdo em praticas de
diferentes esferas/campos de atividades humanas” (BRASIL, 2017, p. 67).

Ou seja, para além de mostrar composi¢cao de géneros, a professora
materializa em seu discurso uma representacédo de ensino voltada para o enunciado
concreto, como no trecho “ai eles vao falar né, da experiéncia deles na escola, na
rua’.

Compreendemos que a experiéncia dos alunos, lembrada pela
professora, esta ligada as vivéncias sociais e as esferas comunicativas das praticas
linguageiras, nas quais ha apreciagdes valorativas, vozes sociais, selegao tematica,
intengcbes comunicativas, dentre outros aspectos constitutivos do projeto do dizer.

As experiéncias de linguagem dos alunos também sao representadas nos

trechos abaixo

27 C - [...] onde é que vocé vé esse tipo de texto? o que vocés acham que é
um cartaz? como & que um cartaz deveria ser? geralmente um cartaz tem o
que? ++ ai eles vao tentar levantar ai ++ os conhecimentos deles ++ ah eu
vejo na rua ++ aquele cartaz, tia + como é que chama? + ai vocé vai né +
dizer + E OUTDOOR + na escola a gente ver esse ++ onde ta + que tipo
de informagéo traz ++ porque tudo isso vai ser explorado na aula ++ pra que
serve o cartaz + quais sdo as caracteristicas dele ++ e ai vocé vai comegar
a apresentagao dos slides ++ vai falar né + que tipo de texto é + [COMECA
A LER OS SLIDES] “é um género textual informativo que tem a fungéo de
comunicar algo a alguém

Ao deslocar-se para dar voz as possiveis respostas dos alunos, a
professora apresenta uma representagao de lingua/linguagem que leva em conta os
espacos sociais 0s quais os estudos bakhtinianos denominaram de esferas da
atividade humana. Portanto, em trechos como “eu vejo na rua aquele cartaz, tia,
como é que chama?”, a professora apresenta indicios discursivos de uma
representacdo de ensino com vistas a um “recorte sécio-historico-ideoldgico do
mundo, lugar de relacdes especificas entre sujeitos” (SOBRAL, 2009, p.121).

Podemos afirmar que, para as concepgdes de lingua/linguagem de base
dialégica, a compreensao da lingua esta estreitamente relacionada ao conhecimento

a respeito dessas esferas da comunicagao.

31 C - ai vai explorar isso daqui ne + para quem que vocEs acham que
esse cartaz foi escrito? ++ pra familia + pra gente + eles vao ++ fazer
esse tipo de analise ++ ai aqui nés temos né [RETOMA A LEITURA DO
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SLIDE) + campanhas de vacinagéo ++ que eles tém muita dificuldade por
exemplo + de identificar pra quem o texto + qual a fungdo comunicativa
de um texto ++ pra que é que ele serve + pra que ele é escrito + ai vocé
aproveitar pra explorar esse tipo de informagéao também [..] ” ++ as imagens
de cartaz, pessoal + quem é que esta aqui na imagem? + vocé vai explorar
0S recursos visuais + sdo idosos né + ai muitos deles talvez digam SAO
VELHOS + ai vocé aproveita e questiona + sera que velho é o termo
correto? ++ né + quais outras palavras vocé poderia usar? ++ ai vai
explorar no caso a imagem + sdo os idosos né + e pra quem essa
campanha foi feita? ++ para os idosos vacinarem

Um aspecto que surgiu em diversas instrugbes dadas a
pesquisadora-sosia, sobretudo quando a professora se referia aos diadlogos que
deveriam ocorrer entre a sosia e os alunos, € o enderecamento e a finalidade
comunicativa dos textos que deveriam ser lidos e analisados no decorrer da aula.

Na fala “para quem que vocés acham que esse cartaz foi escrito?” -
pergunta que a professora sésia deve fazer aos alunos - ha um direcionamento de
ensino voltado para o enunciado concreto, ao desencadear reflexdes ligadas a
materialidade e a singularidade discursiva.

Também percebemos uma preocupacdo da professora quanto a
dificuldade dos alunos de compreenderem esses aspectos da lingua mais voltados
para o enunciado concreto. No trecho “eles tém muita dificuldade por exemplo de
identificar pra quem o texto, qual a fungdo comunicativa de um texto, pra que é que
ele serve, pra que ele é escrito” a professora destaca a importancia de um ensino de
lingua portuguesa, ja nos anos iniciais, que apresente a lingua/linguagem em uma
dimensao voltada para o discurso.

No trecho “SAO VELHOS + ai vocé aproveita e questiona + seréa que
velho é o termo correto?” ha uma analise interessante a ser feita. Em sua instrucao
ao sosia, a professora prevé um comportamento e uma dificuldade dos alunos que
possivelmente devem ser comuns em sua atividade docente.

A professora prevé que, ao responder a pergunta da professora-sosia
sobre a parte imagética do cartaz, os alunos irdo se referir as pessoas na imagem
(de 60 anos ou mais) com o termo “velhos”. E, por meio de seu discurso, deixa claro
que se tratara de uma oportunidade de extrapolar o texto e a prépria intengao
comunicativa do referido cartaz, para abordar uma demanda de aprendizagem

relacionada a adequacgao da linguagem.
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Nesse trecho a respeito da sua atividade laboral, podemos inferir,
novamente, que a professora compreende que os objetivos do ensino da disciplina
Nnos anos iniciais extrapolam representagdes de ensino de lingua/linguagem que se
limitam a aspectos estruturais.

Ao abordar a adequacao/inadequacao discursiva de um termo que nao
aparece no texto que esta sendo analisado na aula, mas aparece na voz dos alunos,
a professora deixa claro que o objeto de conhecimento das aulas de LP devem ser
os discursos, mesmo que sejam discursos espontaneos, que nao estavam previstos
inicialmente no planejamento, mas se originaram a partir das interagdes discursivas
entre professora-alunos, ou mesmo entre aluno-aluno.

Apos a pesquisadora perguntar como esses questionamentos que devem
ser feitos aos alunos surgem, se eles também fazem parte do planejamento prévio

da aula a professora responde conforme o trecho a seguir:

35 C - Tem que saber antes + vocé vai fazer sua analise antes e vai
escrever que tipo de perguntas né + vai se orientar + como vocé iria
explorar + como vocé VAl EXPLORAR esse cartaz com as criangas + o que
vocé esta querendo trabalhar com eles ++ a linguagem verbal e nao
verbal + para quem esse texto foi escrito + onde pode circular +a
vacinagdo sera que é importante? + vocé vai explorar ai varias
possibilidades com o texto + e aqui 6 + pode destacar as informagbes? +
olha aqui ja ta direcionado “se VOCE tem 60 anos ou mais” + ent&o aqui ja
ta direcionando + olha + se VOCE tem + entdo pra quem que é esse texto?
++ agora aqui vamos no proximo ++ vacine o SEU FILHO + né + pra quem
que é? quem é que vai vacinar o filho ++ eles tém muita dificuldade [...]

No esclarecimento dado a pesquisadora-sésia a professora destaca a
importancia do trabalho planificado, das antecipagdes prévias que possibilitem um
aprofundamento do professor quanto ao texto que sera explorado em sala.

A partir do trecho “linguagem verbal e ndo verbal + para quem esse texto
foi escrito + onde pode circular + a vacinagdo sera que é importante? + vocé vai
explorar ai varias possibilidades com o texto”, percebemos que a professora lista,
pelo menos, quatro aspectos que, em sua concepg¢ao, ndo podem deixar de ser
discutidos e analisados no decorrer da aula de leitura:

1. aspectos estruturais do género (“linguagem verbal e ndo verbal’);

2. enderegamento discursivo (“para quem esse texto foi escrito”);

3. contexto de producgao/circulacdo discursiva/esferas da comunicagao

humana (“onde pode circular”);
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e 4. aspectos axiologicos/valorativos (“a vacinagdo sera que é

importante?”).

8.2.4 Texto-comentario e (co)analise da pratica docente™

Conforme ja explicitado no capitulo a respeito da metodologia da nossa
pesquisa, nesta fase, a professora Conceicao elaborou um texto-comentario a partir
da leitura da transcricdo da IAS. Em um texto de uma pagina, a professora discorreu
a respeito do que vivenciou nessa experiéncia exotopica e (auto)analitica a respeito
de sua pratica de trabalho.

A analise dos vinculos existentes entre o trabalhador e a sua atividade se
torna objeto do trabalho de instrugdo, e € dirigida para a atividade do soésia que
incide sobre esse objeto. Na producdo do texto-comentario, essa mesma atitude
analitica/reflexiva ocorre num outro tipo de atividade, e agora dirigida a um outro
destinatario. Para Clot (2006), essa situagdo na qual “o sujeito dialoga consigo
mesmo sob a restricdo de uma relagcdo com o outro torna sua propria experiéncia
‘alheia’. Esse efeito pode tomar-se a causa de uma transformacido da atividade”
(CLQOT, 2006, p. 144).

De acordo com Lousada e Fazion (2019), o comentario escrito da IAS tem
“‘uma funcao bastante importante e, por isso, deveria ser também objeto de analise.
Como dissemos, € o carater epistémico da escrita que nos parece importante para a
formagao de professores” (LOUSADA; FAZION, 2019, p. 114).

Na produgcao do texto-comentario, o trabalhador retoma o exercicio de
instrugéo ao analisar o texto da transcrigdo da experiéncia vivenciada na IAS. Nessa
analise, revisita “as possibilidades realizadas e aquelas nao realizadas, ou
seja, a génese das escolhas, compreendida pelos comportamentos que
venceram e aqueles que foram abandonados, mas nao abolidos” (BATISTA;
RABELO, 2013).

No trecho “foi uma experiéncia inusitada, pois apesar do processo
reflexivo acerca do trabalho ser uma pratica diaria, permitiu langar um novo olhar

sobre os fazeres e nao fazeres no processo pedagdgico” (texto-comentario -

'° O texto-comentario encontra-se, na integra, no ANEXO C desta tese.
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1°P?%%), podemos perceber a relevancia dada pela professora as possibilidades,
realizadas ou n&o realizadas, durante essa descricdo sobre si mesma e na
(co)analise dessa atividade.

Para Clot (2007), o real da atividade é também “aquilo que n&o se faz,
aquilo que n&o se pode fazer, aquilo que se busca fazer sem conseguir — 0s
fracassos —, aquilo que se teria querido ou podido fazer” (CLOT, 2006, p. 106).
Portanto, percebemos no excerto anterior que a professora destaca a importancia de
se analisar, para além daquilo que é realizado, o que nao é realizado.

Conceicado pontua que mesmo a reflexdo sendo um aspecto presente e
constitutivo da profissdo docente, a IAS permitiu que ela acessasse sua atividade a
partir de “um novo olhar”. Em seguida, a professora evidencia a relevancia dessa
analise apos a IAS, ressaltando que outras reflexdes foram ocorrendo a partir da
leitura das instrugdes feitas por ela ao sésia.

[...] Analisando as instrugées, ainda vieram reflexbes do que poderia
ter sido orientado de forma diferente, visto que, por mais que sejam
levantadas hipoteses de como o0s alunos participariam da aula, existem
nuances do trabalho pedagdégico que somente no chao da sala de aula e na

interagdo direta com os estudantes s&o capazes de serem percebidas,
sentidas e vivenciadas [...] (TEXTO-COMENTARIO - 2°P).

Nesse trecho, a professora repensa o que poderia ter sido orientado de
forma diferente, o que ela poderia ter dito mas n&o disse, ao relembrar a
imprevisibilidade existente em uma sala de aula: “existem nuances do trabalho
pedagogico que somente no chdo da sala de aula e na interagcdo direta com 0s
estudantes sdo capazes de serem percebidas, sentidas e vivenciadas”.

A partir da observacado feita pela professora, podemos entender que
sendo a atividade docente constituida por aspectos interativos, o professor ndo pode
agir diretamente e determinantemente sobre os processos cognitivos do aluno, pois
vai apenas “criar espacos, ambientes que permitam que as transformacdes
desejadas possam ocorrer, 0 que nunca esta garantido, dado que o aluno € o real
agente de seu desenvolvimento” (MACHADO, 2002, p. 42). Portanto, ha uma certa
autonomia discente que pode levar esse aluno a recusar-se e resistir as estratégias

planejadas pela professora.

2 Com objetivo de orientarmos a leitura das analises a respeito do texto-comentario, sinalizaremos os
trechos destacados por meio da numeragédo dos paragrafos. Dessa forma, em “texto-comentério -
1°P”, estamos indicando que esse excerto foi retirado do primeiro paragrafo da integra do
texto-comentario (ANEXO C). A numeracao indica, portanto, em qual paragrafo esta o trecho citado.
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Ao trazer uma reflexdo a respeito do trabalho planificado (MACHADO,

2002), Conceicao aborda o planejamento de suas aulas relacionando-o diretamente

aos seus alunos e as dificuldades particularmente encontradas naquela turma. Essa

concepgao apresentada por ela se torna interessante, pois vai contra uma visao

conteudista do planejamento, que o uniformiza, reduzindo-o a uma fungéo unica de

relacionar determinados objetos de ensino a uma determinada série, muitas vezes

condicionado também pelo que esta prescrito e pré-determinado, por exemplo, nos
materiais didaticos.

Relendo as instrugbes, pude fortalecer ainda mais a percep¢ao acerca da

importancia e riqueza do ato de planejar, uma atividade complexa que

busca abarcar as individualidades dos alunos, visto seus diferentes

niveis de aprendizagem, pois nessas turmas havia criancas que ainda

ndo sabiam ler, apesar de estarem no 5° ano do Ensino Fundamental.
(TEXTO-COMENTARIO - 3°P)

Sendo assim, em sua analise escrita, a professora enfatiza a
complexidade do planejamento pedagogico, visto que esta relacionado as
individualidades dos alunos em diferentes niveis de aprendizagem. Destacamos
também que nesse trecho ha uma reflexdo a respeito de uma situacdo que nao
envolve a aula em si, mas a antecede. O planejamento ndo € um momento no qual o
soOsia deve participar, portanto, ele aparece na IAS de forma indireta. Porém, por
conta de sua relevancia para a execugdo da sua atividade, surgiu de forma
destacada nas reflexdes trazidas pela professora.

Isso ocorre porque o trabalho docente corresponde a

uma mobilizagdo, pelo professor, de seu ser integral, em diferentes
situacdes — de planejamento, de aula, de avaliagdo —, com o objetivo de
criar um meio que possibilite aos alunos a aprendizagem de um conjunto de
conteudos de sua disciplina e o desenvolvimento de capacidades
especificas relacionadas a esses conteudos, orientando-se por um projeto
de ensino que lhe é prescrito por diferentes instancias superiores e com a

utilizacédo de instrumentos obtidos do meio social e na interagdo com
diferentes outros (MACHADO, 2007, p. 93).

A dificuldade apontada pela professora ocorre, principalmente, pelo
fato de haver muitos alunos do 5° ano que ainda nao estavam alfabetizados.
Destacamos que os alunos que estavam nessa série no ano de 2023, passaram
pelos 2° e 3° anos durante o isolamento social imposto pela pandemia, sobretudo
nos anos de 2020 e 2021, nos quais as criancas permanecem, em sua maior parte,

sem acesso ao ensino presencial.
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Outro tema posto em relevancia pela professora em seus comentarios
estd relacionado a “importdncia da integragdo entre os componentes
curriculares” (TEXTO-COMENTARIO - 4°P). De acordo com a anélise feita por
Conceicédo, essa integracdo dos componentes curriculares esta ligada “ao
fortalecimento da aquisicdo e compreensao da Lingua Portuguesa, assim
como da produgéo de texto” (TEXTO-COMENTARIO - 4°P).

Entendemos que, nesse trecho, ha uma representacdo de
lingua/linguagem “vista como uma realidade extremamente complexa e multiface”
(FARACO, 2001, p. 8), pois, a partir do momento em que a professora relaciona de
forma interdisciplinar o desenvolvimento da linguagem de seus alunos com a
aquisicao de outros tipos de conhecimento, ha ai indicios de um entendimento de
que “toda a vida da linguagem, seja qual for o seu campo de emprego - a linguagem
cotidiana, a pratica, a cientifica, a artistica, etc. - estd impregnada de relagbes
dialégicas” (BAKHTIN, 2010, p. 183).

Ao refletirmos sobre aspectos ligados a linguagem e a
interdisciplinaridade, entendemos que essa ultima “pressupde uma convergéncia,
uma complementaridade, o que significa, de um lado, a transferéncia de conceitos
tedricos e de metodologias e, de outro, a combinagéo de areas” (FIORIN, 2008, p.
38). Ou seja, mesmo destacando que ha uma “especificidade dos conteudos de
cada matéria” (TEXTO-COMENTARIO - 4°P), a professora destaca um elemento
de afluéncia entre eles: a linguagem. Sendo assim, “a linguagem & multiforme e
heterdclita e, portanto, a interdisciplinaridade é da sua natureza” (FIORIN, 2008, p.
45).

Ja no final do seus comentarios, Conceig¢ao conclui trazendo uma reflexao
a respeito da experiéncia de participar de uma pesquisa cientifica por meio do

dispositivo da IAS.

Ser sujeito da pesquisa possibilitou apreender os detalhes do trabalho, a
rotina da sala de aula, a vivéncia com as criangas, a beleza e desafios do
processo de ensino-aprendizagem e a incapacidade de mensurar o que
cabe e/ou o que ndo cabe numa instrugéo ao sésia. (TEXTO-COMENTARIO
- 5°P)

Portanto, a professora destacou as possibilidades de analisar os detalhes

de seu trabalho, ligados ao cotidiano docente, a relagdo com os alunos e ao
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processo de ensino-aprendizagem. Ao citar, repetidas vezes, os alunos como seres
constitutivos de sua atividade docente, a professora reforga as caracteristicas
alteritarias da docéncia, pois 0 outro - nesse caso, 0s alunos - se constitui como
elemento de referéncia para a professora construir sua rotina de trabalho e suas
estratégias de ensino.

Dessa forma, a alteridade se faz presente no revelar-se no outro ou na
percepcao de que o outro estd em mim, pois ser significa ser para um outro e, por

meio do outro, ser para si.

8.2.5 Analise da roda de conversal/retorno ao coletivo?’

Na manha de 26 de outubro de 2023, foi realizado um encontro com o
grupo de professores de Lingua Portuguesa dos anos iniciais, incluindo a professora
Conceicdo. A proposta do encontro era a realizagdo de uma roda de conversa cujo
objetivo era refletir a respeito do ensino de lingua materna e analisar, por meios
discursivos, as representacdes de ensino de lingua/linguagem daquele coletivo de
professores.

O coletivo foi formado por 04 professores de diferentes séries
escolares. A roda de conversa ocorreu na sala de atendimento educacional
especializado e teve duragdo total de 52 minutos, sem interrupgbes externas ou
ruidos.

Para Souza-e-Silva (2004), os coletivos de professores exercem um
papel decisivo, variando conforme seja “mais ou menos estruturado, oficial ou
oficioso, permanente ou ocasional” (SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 91). Esses grupos de
pertenca, sao

suporte a investimentos subjetivos constantes para responder aquilo que as
prescricdbes ndo dizem e para fazer o melhor na zona de incerteza; esse
engajamento pessoal é tanto mais forte quanto mais ele for sustentado por
um coletivo de trabalho (SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 91).

Inicialmente, a pesquisadora explicou para o restante do grupo do que se
trata a pesquisa e qual a definicdo e os objetivos da IAS. A professora Conceigao

detalhou, de forma mais especifica, como ocorreu a IAS da qual participou.

21 As transcrigdes dos dialogos produzidos no decorrer da roda de conversa estédo no apéndice C.
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2 C - eu expliquei minha rotina de sala de aula é++ como eu chego, dou
bom dia, passo visto nas atividades, apresento a agenda, o que teremos de
contetdo naquele dia, o que eles vao aprender + para que ela possa fazer
0 que eu fago, sem que ndo percebam que ndo sou eu né + tentar agir o
mais préximo possivel + mostrei o que foi planejado para as aulas daquela
semana é ++

Ja em sua fala inicial, Concei¢cado explica de forma bem objetiva qual o
comando das IAS ao qual ela deveria responder, tratando de sua rotina de trabalho e

as agdes mais tipicas de sua atividade.

QUADRO 8 - Comparativo inicial da IAS e roda de conversa

DURANTE A IAS

DURANTE A RODA DE CONVERSA

primeira coisa que sempre fago e que
vocé também vai fazer é o seguinte +
Tu vai chegar na sala e vai pedir pros
alunos se sentarem nas filas e se
organizarem e vai pedir pra que eles
abram os cadernos na atividade do dia
anterior que foi pra casa + pra que tu
dé o visto no caderno né + pra ver
quem fez e quem néo fez e aqueles que

eu expliquei minha rotina de sala de
aula e++ como eu chego, dou bom dia,
passo visto nas atividades, apresento
a agenda, o que teremos de conteudo
naquele dia, o que eles vao aprender +
para que ela possa fazer o que eu fago,
sem que nao percebam que ndo sou
eu né + tentar agir o mais proximo
possivel

néo fizeram tu vai mandar um recadinho
na agenda pros pais ficarem cientes
que ele ndo fez

FONTE: Elaborado pela autora

De acordo com Bulea e Bronckart (2010), durante a IAS, o trabalho é
descrito de forma bastante detalhada, retomando, dentre outras peculiaridades, os
modos de comportamento, as relagbes com o0s pares e com a hierarquia.
Portanto, em uma analise comparativa entre o que foi dito pela professora no inicio
da IAS e o que foi retomado durante a roda de conversa, percebemos que
Conceigcdo compreendeu a importancia de relatar habitos peculiares de sua pratica,
com orientacdes detalhadas a respeito da forma como ela conduz seu trabalho.
Portanto, ao retomar o que foi dito do dia da IAS, ela utiliza a expressdo “minha
rotina” que podemos relacionar a expressao “coisa que sempre faco”.

O habito representativo escolhido pela professora que surgiu nos dois
momentos (IAS e retomada da IAS) foi a pratica de conferir, no inicio da aula, a

atividade de casa da aula anterior, passando o visto nas atividades/nos cadernos.
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Em seguida, a professora reafirma a orientacédo da IAS para que os alunos néo
percebam a substituicdo pelo soésia, destacando a importancia de que se siga as
orientagdes a respeito da rotina para que ndo percebam que néo sou eu né + tentar
agir o mais proximo possivel.

Posteriormente, a pesquisadora aponta o primeiro ponto mais direcionado
da roda de conversa: os questionamentos a serem feitos aos alunos no decorrer da
aula. Esse tema surgiu a partir das orientagdes feitas pela professora durante a IAS,
nas quais os questionamentos aos alunos sempre se faziam presentes, como um
aspecto constitutivo da identidade docente da professora Conceigcdo. Sendo assim, a
pesquisadora questiona os professores do coletivo de trabalho a respeito dessa
abordagem caracteristica da pratica docente da Conceicgéao.

3 P - [...] entendemos que quando ela fala isso diversas vezes destaca
como esses questionamentos s&o importantes de existirem na aula de
portugués do 5° ano de acordo com o que ela demonstrou praticar |[...] eu
queria ouvir de vocés, de que forma vocés analisam ou de que forma

vocés realizam ou nado essas abordagens apresentadas pela
professora Conceigao [...]

As praticas de ensino de LP e as abordagens convergentes ou divergentes

entre os membros do coletivo serdo detalhadas no topico a seguir.

8.2.5.1 Sobre as praticas e o ensino de LP nos anos iniciais

A partir dessa mediacdo da pesquisadora, os professores iniciaram
uma reflexdo a respeito das abordagens realizadas em cada série escolar,
destacando o que seria possivel e o que seria inviavel em suas aulas de LP. Dessa
forma, o turno de fala é iniciado pela professora P3, responsavel pela turma do 3°

ano.

4 P3 - [...] eu percebi um protagonismo do aluno nessa aula né, ndo sé o
professor como o centro mas acima dele estdao os alunos + entdo eu
percebi que nas aulas dela de fato os alunos vivenciam um tipo de
metodologia ativa, o que eu estou procurando também colocar com o
3° ano porque eu acho extremamente importante e eles também se sentem
valorizados né + quando a gente vé que antigamente essa metodologia ndo
existia tanto né + era algo mais tradicional na qual o professor estaria Ia,
daria sua aula né [...]
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Em sua fala, a professora P3 evidencia, valorando positivamente, a
participagao ativa dos alunos por meio dos questionamentos que ocorrem no
decorrer da aula da Conceigdo. Essa perspectiva mais participativa dos alunos
parece se tornar “um estilo de ensino, ‘macetes’ da profissao e até mesmo tracos da
personalidade profissional que se manifestam através de um saber-ser e de um
saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano” (TARDIF,
2010, p. 49).

Dessa forma, a analise feita pela professora P3 traz possibilidades de
transformacao de sua pratica, por meio da mobilizacdo de seus saberes ligados a
experiéncia e ao seu cotidiano docente. Tardif (2010) denomina esses saberes
experienciais como aqueles que “brotam da experiéncia e sao por ela validados.
Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2010, p. 39). Portanto, a partir
da experiéncia relatada por Conceigao, P3 passou a valida-la e analisar sua propria
atividade docente.

Durante a IAS e no texto-comentario produzido posteriormente, a
professora Conceigao pontuou de forma enfatica a dificuldade que encontrava com
relacdo ao desempenho leitor da turma e ao fato de alguns alunos do 5° ano ainda
nao estarem alfabetizados. Dessa forma, essa foi uma das tematicas que orientaram
o debate durante a roda de conversa com o coletivo: a presenga de praticas de
leitura nos anos iniciais e as estratégias de dinamizagao para essas leituras.

De acordo com a BNCC (BRASIL, 2017), os eixos sao
correspondentes as praticas de linguagem: oralidade, leitura/escuta, producao e
analise linguistica/semidtica. Dentre esses quatro eixos, percebemos que todos os
professores participantes da roda de conversa deram destaque ao eixo da leitura,
tornando-a presente em todas as aulas e praticas que descreviam.

O professor P2, regente do 2° ano, aborda as praticas de leitura como
constitutivas de suas aulas de LP. Apos as agbes organizacionais e rotineiras do
inicio de suas aulas, como realizar a chamada, copiar a agenda e apresentar
atividades do dia, o professor parte para a apresentagcdo de uma abordagem inicial

da leitura, com questionamentos a respeito do tema do texto a ser lido.

10 P2 - [...] coloco a mensagem da manha geralmente relacionada com o
que eu vou fazer no dia, como por exemplo “vocés sabem o que é uma
fabula?” né + e ai perguntinha também voltada para alfabetizagdo né +
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porque eles ainda estdo nesse processo + depois disso vou apresentar uma
histéria que a gente vai ler né + entdo pergunto a eles se animais falam, se
jé viram animais falando ai certamente eles vao trazer algo da vivéncia
deles + “eu ja vi videozinho de cachorro falando” + ai a gente vai
perguntando “na vida real, a gente ouve isso?” e ai essas perguntas sao
importantes para trazer eles a curiosidade sobre o tema + porque se
vocé chegar s6 com o texto, s6 com a leitura, por mais que seja uma
leitura interativa, nao vai trazer a atengao.

Observamos que a primeira pergunta de preparagdo para a leitura
realizada pelo professor € “vocés sabem o que é uma fabula?”. Ou seja, o professor
busca questionar a turma a respeito dos conhecimentos prévios sobre o género
discursivo fabula. Em seguida, o professor diz que realiza uma “perguntinha também
voltada para alfabetizagao”.

Entendemos que esse ultimo tipo de questionamento a qual o professor
se refere, seja a respeito de aspectos voltados para a decodificacdo, no nivel da
palavra. Em seguida, o professor parte para uma apresentagdo do enredo, seguindo
com perguntas diretas aos alunos, com a finalidade de despertar o interesse para a
leitura e proporcionar uma interagdo comunicativa entre os alunos, dos alunos com o
professor e de todos com o texto.

Portanto, para o professor P2, os questionamentos s&o indispensaveis
nas aulas de LP, sobretudo nas aulas de leitura pois, de acordo com ele, “essas
perguntas sdo importantes para trazer eles a curiosidade sobre o tema + porque se
vocé chegar s6 com o texto, s6 com a leitura, por mais que seja uma leitura
interativa, ndo vai trazer a atengéo.”

A partir dos aspectos apresentados pelo professor, notamos uma forte
identidade com a rotina detalhada por Concei¢cdo na IAS, também orientada por
questionamentos aos alunos, o que evidencia uma representagao das aulas de LP

com aulas fundamentalmente dialogadas.

10 P2 - [...] a partir do momento que eu consigo trazer o interesse deles
para aquilo que a gente vai trabalhar, ai a gente parte para a parte que
vamos dialogar sobre o texto que a gente vai ler + as vezes a gente faz
uma leitura compartilhada, interativa, dependendo da necessidade e do
poder de compreensao deles + que as vezes até mesmo o vocabulario é um
pouco limitado, seja no ambiente familiar, seja no ambiente no qual estéo,
dependendo do texto trabalhado alguns vao apresentar dificuldade, ai é até
bom que eu ja trabalho questdo do vocabulario também ++ entdo + vou
analisar um texto, a fabula la do ratinho da cidade e ratinho do campo né +
e ai a gente conversa, dialoga sobre as diferengas entre o campo e a
cidade



133

Essa énfase que o professor P2 e a professora Conceicdo ddo a acdes
dialégicas no direcionamento de suas aulas, nos faz refletir a respeito da propria
construcao identitaria do professor e dos alunos. Nesse tipo de interagao,

o educador, ao atuar como locutor, constréi com a linguagem verbal e nao
verbal um projeto de producdo de sentido que o identifica como educador,
tipificando, simultaneamente, do ponto de vista do educador, a identidade do
educando, o que significa dizer que o educador e o educando, assim

constituidos, constituem-se a partir da mediagdo de um projeto de
linguagem. (FERNANDES; CARVALHO; CAMPQOS, 2012, p. 100).

Ou seja, por meio dessa mediacao baseada em questionamentos, as
relacbes e as identidades vao se construindo dialogicamente. A figura docente
enquanto orientadora nesse processo de ensino-aprendizagem, vai por meios
linguageiros, possibilitando uma gradual autonomia desse aluno.

A partir da fala do professor P2, “a gente vai gerando dialogos e
através do dialogo eu vou trabalhar a compreensao”, observamos que com o
desenvolvimento dessas praticas mais dialégicas, o aluno vai conseguindo superar
algumas as dificuldades e realizando “aquelas tarefas que antes s6 seriam possiveis
pelo discurso da dependéncia instituida na relacdo com o educador’ (FERNANDES;
CARVALHO; CAMPOS, 2012, p. 103) e comecga a manifestar um “efeito discursivo
da independéncia’, com cada vez mais autonomia, de acordo com o nivel de
aprendizagem no qual se encontre.

Ao apontar uma reflexdo a respeito da identidade dos alunos e da
importancia de trazer para o centro das aulas de LP as vozes dos estudantes, a
professora P3 destaca novamente a importancia do dialogo entre os professores e

os alunos nessa construgao de elos de aprendizagem e convivéncia.

4 P3 - [...] acho extremamente importante essa coisa das perguntas, a gente
tem que questionar o porqué né + e a gente também traz a histdria da
comunidade para dentro da escola, acho extremamente importante a
gente da um contetdo elencando com a realidade dos alunos + qual a
realidade deles? e da comunidade? trazer elementos da comunidade,
elementos externos para dentro da escola é importante e eles se
interessam cada vez mais né

Em sua andlise, a professora P3 relaciona a abordagem de
conhecimentos ligados a realidade dos alunos com a melhora no indice de interesse

da turma pelas aulas. De acordo com Ernica (2004), esse acolhimento ativo dos
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universos culturais da turma e a permissao da verbalizacdo das implicagdes
subjetivas e socioculturais dos aprendizados € um dos contextos necessarios para
que o ensino e a aprendizagem permitam a realizagdo das possibilidades de
desenvolvimento dos alunos. Para o autor, essa abertura para o dialogo do ensino
com as culturas juvenis possibilita que os estudantes se vejam e sejam
reconhecidos pelos outros como “grupos de identidade e que tém valores, modos de
compreender a si e 0 mundo e modos de proceder proprios, partilhados pelos seus
membros” (ERNICA, 2004, p. 126).

Ainda partindo dessa representagédo do ensino ligada a uma “criagao e
organizagcdo de um ambiente crivado por diferengas culturais e desigualdades
politico-econémicas” (ERNICA, 2004, p. 127), a professora Conceigdo traz para a
reflexdo coletiva uma experiéncia vivenciada que a deixou surpresa e comovida,
com uma realidade vivenciada por grande parte da turma que ela ndo esperava ser

tao habitual.

7 C - [..] e numa fala em sala de aula a gente fica sabendo de coisas
que as vezes até chocam ++ quando a gente voltou da pandemia, nas
aulas presenciais, estavamos realizando a leitura de um texto de falava
sobre sistema prisional, sobre presos né + ai eu perguntei “vocés conhecem
alguém que ja foi preso?” ++ quase a sala inteira levantou a méao + isso me
chocou muito porque eu néo esperava + ‘tia, meu irméo foi preso” + “meu
pai”, “meu padrasto” + jsso para mim foi muito chocante + a gente vai
chamar para que eles participem, apresentem as vivéncias deles, mas as
vezes ndo estamos nem preparados para isso + ‘tia, meu irméo foi preso’,
“ah ele roubou’, “meu pai ta preso, s6 minha made me sustenta” + em um
questionamento vocé conhece uma realidade que nao conhecia + claro
que a gente pergunta esperando que um ou outro levante a mao + mas a
maior parte da turma? eu realmente fiquei chocada.

Ao refletir a respeito da realizacdo frequente de questionamentos na
rotina de suas aulas, Concei¢gao manifesta um exemplo de uma pratica dialégica que
permitiu acessar a realidade de grande parte de seus alunos, a partir de uma
reflexdo sobre a tematica de um texto a ser lido pela turma na aula de LP. Analisar
essa rede discursiva e de vinculos sociais nos permite compreender os contextos do
trabalho docente, inserido em uma realidade desigual e plural. Esse acolhimento,
por meio da linguagem, as realidades diversas - e as vezes perversas - € sinal de
rompimento com “a institucionalizagdo do discurso desumanizador e com a
reproducdo acritica de modelos e prescricdes que abstraem os conflitos presentes
no trabalho real” (ERNICA, 2004, p. 128).
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Na descricdo apresentada pela professora, ela evoca a voz de seus
alunos por meio do discurso citado direto: “tia, meu irméao foi preso”/ ‘“meu pai” /
“‘meu padrasto”/ “ah ele roubou”/ “meu pai ta preso, s6 minha mae me sustenta”. Na
analise da atividade linguageira de reconstrugdo e interpretacdo da atividade de
trabalho docente, a esséncia do discurso permanece palpavel por meio do uso do
discurso direto citado (VOLOCHINOV, 2017). Dessa forma, a professora parece
querer trazer uma realidade concreta, apresentando diretamente as vozes de seus
alunos, como forma de dar credibilidade a situacéo descrita.

Em seguida, no desenvolvimento da roda de conversa, a professora do
1° ano iniciou sua fala a respeito de atividade como professora de LP dos anos
iniciais, sobretudo ao ser questionada a respeito do uso do texto na fase inicial de

alfabetizacao.

14 P1 - Vocé vai utilizar o texto + ele sempre vem com o apoio das
imagens né + entdo vocé primeiro observa a imagem, as criangas Vo
observar a imagem + a gente vai falando “o que tem ai? O que esta
acontecendo?” né + ai eles vao dizendo, eles tém muita imaginagdo né +
eles dizem até coisas que nédo tém la + ai vocé para e ++ ja é para pegar o
foco no texto + “mas ai isso que vocé esta falando esta ai nessa imagem?”
+ aquela interagcao em torno da leitura da imagem primeiro + ai depois
eu vou + eu leio, eu sou a leitora do texto para eles, e ai eles tém la na
frente deles o texto também, no livrinho

A BNCC orienta que durante os dois primeiros anos do ensino
fundamental, a as praticas pedagdgicas devem ter como foco a alfabetizagéo, a fim
de garantir “amplas oportunidades para que os alunos se apropriem do sistema de
escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento de outras habilidades de
leitura e de escrita e ao seu envolvimento em praticas diversificadas de letramentos”
(BRASIL, 2017, p. 59).

Ao refletir sobre o uso do texto nas aulas de LP no 1° ano, a professora
P1 destaca a constante presenca da leitura de imagens como estratégia inicial para
leitura do texto escrito nessa fase do processo de alfabetizagcdo. Essa fala da
professora dialoga com as prescrigdes contidas nos ultimos documentos oficiais
norteadores.

Leitura no contexto da BNCC é tomada em um sentido mais amplo, dizendo

respeito ndo somente ao texto escrito, mas também a imagens estaticas
(foto, pintura, desenho, esquema, grafico, diagrama) ou em movimento
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(filmes, videos etc.) e ao som (musica), que acompanha e cossignifica em
muitos géneros digitais (BRASIL, 2017, p. 72)

A BNCC apresenta uma perspectiva do eixo leitura concebendo a
multissemiose dos textos, que vai além da linguagem verbal e se apropria também
da linguagem visual. Mesmo n&o estando utilizando em sua aula um género digital, a
professora aponta para a importancia dessa abordagem em uma aula de LP com
foco no desenvolvimento leitor.

Quanto as estratégias e procedimentos de leitura e as habilidades a
serem desenvolvidas nos anos iniciais, o documento ainda destaca a importancia de
o professor levar os alunos a desenvolverem hipéteses em relagdo ao texto que vai
ler. Na fala da professora P1, hda um direcionamento desse levantamento de
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hipoteses a partir da observagdo e andlise das imagens pelos alunos: “ aquela
interagdo em torno da leitura da imagem primeiro + ai depois eu vou + eu leio, eu
sou a leitora do texto para eles”. A partir da leitura de imagens feita pelos alunos, e
desse engajamento por meio do texto imagético, a professora parte para a leitura do

texto verbal.

14 P1 - [...] + o material didatico também tém muitos cartazes, ai a gente
coloca também o texto grande la + ai eu leio o texto para eles, eles ja
sabem que tem a ver com imagem + ai a gente vai introduzindo alfabeto,
som das letras + entdo “vamos achar, toda vez que vocé ver a letrinha tal
vocé circula” + entdo tudo la dentro do texto, depois de lido + podemos
numerar o texto + tem muita coisa para fazer + dividirem para entender
espagamento, nogdo da palavra, onde comega e onde termina + tudo que
se aprende na alfabetizagao é utilizando o texto + a quantidade de linhas do
texto

Por meio da participacdo da professora do 1° ano na roda de conversa,
podemos perceber que ha uma representagao da aula de LP com énfase quanto a
presenca do texto como elemento constitutivo dessa disciplina, mesmo os alunos
ainda estando na fase inicial de alfabetizacdo. Ou seja, por meio do texto, apos a
leitura realizada em voz alta pela professora, ela parte para um estudo da estrutura
textual, como letras, palavras, linhas e espagamento.

Essa compreensao das microestruturas do texto, como o espacamento e
segmentacgéo das palavras, ndo é vazia de sentido, pois faz parte de sua semantica,

sua sintaxe, pois “muitos fatores determinam os espacos entre as palavras, estas
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entidades linguisticas tdo polimorficas e polifénicas, permitindo variadas formas de
relacdo” (GOULART, 2015, p. 499).

Ao afirmar que esta “tudo la dentro do texto”, a professora apresenta um
entendimento de que se parte do texto para depois se debrucar no entendimento de
suas microestruturas. Portanto, entendemos que a professora destaca “a palavra, o
texto, primeiramente na diregao exterioridade-interioridade, priorizando a producgao
do discurso e nao a lingua, a constituicdo do sistema” (GOULART, 2015, p. 500).

Apesar de tratar de aspectos ligados ao entendimento dos cddigos
linguisticos, a professora parte da interagdo e do texto materializado por meio da
leitura realizada em voz alta por ela. Sendo assim, ela propde uma aproximagao
dos alunos com as microestruturas da lingua, por meio de uma pratica de linguagem
inserida num contexto e em situagdes concretas.

Entendemos que a lingua deve ser apresentada nessa fase de
aprendizagem nao em seu sistema abstrato, mas, por meio do discurso, ja que
“nunca pronunciamos ou ouvimos palavras, mas ouvimos uma verdade ou mentira,
algo bom ou mal, relevante ou irrelevante, agradavel ou desagradavel e assim
por diante. A palavra esta sempre repleta de conteudo e de significagdo ideoldgica
ou cotidiana” (BAKHTIN, 2017, p. 181).

De acordo com a TDD, a lingua ndo € constituida por um sistema
abstrato de formas e estruturas linguisticas, nem pela enunciagdo monoldgica
isolada, nem pelo ato psicofisiolégico da sua produgao. A lingua é fenébmeno social,
e a interacdo verbal constitui a realidade fundamental da lingua. (VOLOCHINOV,
2017).

Ao evocar a presenga do texto em suas aulas, nos parece que a
professora evidencia uma representacdo do ensino de LP ligada ao didlogo e a
interagcédo verbal. Para Bakhtin (2003), um texto implica no minimo dois sujeitos,
um eu e O seu outro, inseridos em uma rede dialdgica. Portanto, na fase de
alfabetizacdo, ao entrar de forma mais direcionada nesse mundo da escrita, a
professora propde, por meio da presenca do texto, um entendimento, por exemplo, a

respeito das vozes discursivas e da alteridade (relagéo eu-outro).

Sd0 vozes a serem postas em didlogo, vozes que compelem
disposicdo a escuta, isto é, a escuta interessada, nao indiferente. O
sujeito que escreve nao entra nesse espaco, mudo, mas na sua
singularidade, na sua alteridade como outro do outro, inscreve— como ser no
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mundo—, sua palavra ou contrapalavra, sem escapatorias. (BERTOLOTTO;
GIOVANI, 2023 ,p. 8749).

Ainda durante sua reflexdo na roda de conversa com o coletivo, a
professora P1 nos apresenta um relato a respeito da presenca dos géneros neste
trabalho com o texto durante suas aulas de LP, relatando algumas aulas nas quais

realizou leituras e estudos a respeito do género anuncio classificado.

16 P1 - [...] texto classificado e o poético + ndo era um classificado de
verdade era bem assim + “uma casa encantada na torre da mais alta
montanha” [...] ai vocé vai enumerar o texto + vai falar que aquela
linhazinha ali é um versinho + vai dizer “ai, aquela palavra rimou com essa”
+ entendeu? + eles gostam da rima + a gente trabalha rima, verso, palavra
inicial, palavra final, tudo no sentido mesmo da ++ mas sempre apoiada no
texto ++ comecei semana passada, entdo essa semana eles estao
entendendo tudo + agora a gente vai entrar no anuncio real, de verdade +
vou apresentar para eles alguns anuncios + s6 que estou achando assim, é
+++ estranho, apresentar anuncio de jornal porque eles nao tém né ++

EL 11

ai andei olhando na OLX e eles ja falaram “ah, minha mae fez”, “meu
pai anunciou ndo sei o que”, sabe + ai fica melhor.

A professora do 1° ano inicia seu relato destacando que iniciou as leituras
de anuncios classificados a partir do anuncio poético. Apos a realizagdo de uma
leitura em voz alta do texto, a professora parte para uma analise voltada a estrutura
do género: versos, rimas, palavra inicial/final. Inicialmente, tendemos a conceber
uma representagao do ensino de géneros limitada aos aspectos estruturais. Porém,
no decorrer de sua fala, a professora nos traz outra perspectiva com relagéo a sua
concepgao de estudo dos géneros em sala de aula.

No trecho “comecei semana passada, entdo essa semana eles estao
entendendo tudo + agora a gente vai entrar no anuncio real, de verdade”, a
professora aponta que escolheu iniciar a aprendizagem do género anuncio com o
apelo ludico do classificado poético para, em seguida, partir para um anuncio
classificado real.

No dia em que realizamos a roda de conversa, notamos que a sequéncia
de aulas voltada para o género anuncio ainda estava em andamento. No trecho “so
que estou achando assim, é +++ estranho, apresentar anuncio de jornal porque
eles ndo tém né ++ ai andei olhando na OLX e eles ja falaram ‘ah, minha mae
fez’, ‘meu pai anunciou nao sei o que’, sabe + ai fica melhor”, a professora

demonstra uma analise realizada sobre sua atividade em andamento.
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A partir do que se concebe como ensino de LP com abordagem
enunciativa e dialégica, as aulas que ensejam abordar aspectos relacionados aos

géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre a norma-padrao, sobre as

diferentes linguagens (semioses) devem ser mobilizados em favor do

desenvolvimento das capacidades de leitura, produgéo e tratamento das

linguagens, que, por sua vez, devem estar a servico da ampliagdo das

possibilidades de participagdo em praticas de diferentes esferas/campos de
atividades humanas (BRASIL, 2017, p. 67).

Ou seja, durante as aulas ela notou que levar os anuncios classificados
de jornal ndo seria produtivo, ja que os alunos, e a sociedade como um todo, néo
utilizam mais esse tipo de género discursivo para anunciar produtos. A partir desse
entendimento critico a respeito do que ela havia planejado inicialmente, a professora
realiza uma retomada de seu frabalho planificado realizado anteriormente, ou seja,
uma autoprescricdo (BARROS, 2013) e reconstréi a rota a ser tomada a partir dali.

Dessa forma, a professora P1 traz as vozes dos alunos, em forma de
discurso citado direto, quando compartilha com o coletivo a solugdo encontrada para
aquela realidade posta, e relata que passou a levar, no lugar do anuncio de jornal,
anuncios da OLX, aplicativo de vendas pela internet. Com as falas dos alunos, “ah,
minha mae fez” / “meu pai anunciou néo sei o que”, a professora deixa claro que
0s alunos passaram a reconhecer o género anuncio, ao modificar o seu suporte e
meio de circulagao.

Os anuncios a serem lidos pela turma, a partir de entao se (re)configuram
como uma pratica social inserida em uma determinada esfera da comunicacao
humana, sendo que esse “repertério de géneros do discurso vai diferenciando-se e
ampliando-se a medida que a prépria esfera se desenvolve e fica mais complexa”
(BAKHTIN, 1997, p. 279). E dessa forma, quando os alunos se apropriam do texto
por meio de praticas discursivas, atuam nele e passam a desenvolver uma atitude

responsiva ativa, eles manifestam para si o estatuto de leitor.

8.56.2.2 Sobre préticas dialbgicas entre o coletivo de trabalho e formagéo docente

O ultimo tema gerador de debates na roda de conversa foi quanto a
pratica de escuta entre pares, ou seja, a ocorréncia (ou ndo) de praticas dialdgicas
na rotina de trabalho docente, seja em formacgdes, reunides, planejamentos coletivos

etc, nas quais haja momentos de fala e escuta ativa do professor como um expert da
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atividade que ele realiza. Defendemos que as pesquisas voltadas ao ensino devem
“se basear num didlogo fecundo com os professores, considerados ndao como
objetos de pesquisa, mas como sujeitos competentes que detém saberes
especificos ao seu trabalho” (TARDIF, 2010, p. 230).

Entendemos que o didlogo entre pares e a possibilidade de trocas
dialégicas frequentes entre o coletivo de trabalho pode ter uma forte influéncia na
realizacdo da atividade, sendo o dialogo “uma acao sobre a agdo que transforma a
experiéncia vivida em meio de viver outra experiéncia” (CLOT, 2006, p. 140).

A professora P1 apresenta uma avaliagdo bem sucinta e comparativa com
relacdo as formagdes das quais participa: do PAIC (promovida em parceria com a
Secretaria Estadual de Educacgao); da SME (formagao interna desenvolvida pela
propria Secretaria de Educagao de Fortaleza) e da editora (promovida em parceria

pela editora que desenvolve parte do material didatico utilizado).

18 P1 - Nas formagbes eu participei do PAIC, que eu gosto bastante, e da
SME que ja é mais conteudista mesmo, expositiva. Ja da editora sdo bem
legais, ha momentos de troca sobre o que deu certo fazer, joguinhos,
metodologias, recursos utilizados + vivéncias que eu ndo sei muito, entdo
aprendo bastante + o0 momento da fala fica um pouco chato, mas quando ha
interac&o é muito bom

E interessante o aspecto destacado pela professora no final do seu turno
de fala quando ela diz que “o momento da fala fica um pouco chato, mas quando ha
interagao é muito bom”. Ela diferencia e coloca em polos opostos dois termos que
poderiam ser sinbnimos: fala e interagcdo. Para a professora P1, durante as
formacbes das quais participam os coletivos de professores de uma mesma area e
série, os momentos de fala sdo considerados chatos, porém os momentos de
interac&do sao avaliados positivamente.

Nesse momento da roda de conversa, a professora Conceigcéo realiza

uma observacao de forma a complementar a fala da professora P1:

19 C - Eu acho que o que predomina é uma escuta esperando terminar e
ndo uma escuta ativa para que a gente possa resolver os nossos problemas
ou sugestbes. O que héa realmente é deixar falar ai vira o muro das
lamentagbes né + eu sei que a gente precisa desabafar em algum momento
porque nossa pratica é muito dificil né + e as vezes o tinico momento que o
professor tem para falar é ali no momento da formacdo, mas eu néo vejo
essa acolhida efetiva, por exemplo, na escola
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Ao complementar a observacao feita pela professor P1, Conceigao
destaca que essa fala muitas vezes nao é positiva, pois nao possui
desdobramentos, limitando-se a lamentos com fim em si mesmos. Mesmo inseridos
em momentos formativos, ndo ha uma repercussao positiva quanto ao
desenvolvimento do trabalho docente.

Em sua colocacgao, a professora destaca a importancia da responsividade
nas trocas dialdgicas, sendo o dialogo um ato bilateral, no qual os todos os

interlocutores tém responsabilidade sobre sua construgao.

Toda palavra serve de expressao ao ‘um’ em relagéo ao ‘outro’. Na palavra,
eu dou forma a mim mesmo do ponto de vista do outro e, por fim, da
perspectiva da minha coletividade. A palavra é uma ponte que ligaoeue o
outro. Ela apoia uma das extremidades em mim e a outra no interlocutor. A
palavra é o territério comum entre o falante e o interlocutor (VOLOCHINOQV,
2017, P. 205)

Ainda de acordo com a TDD, “toda compreensao plena real é ativamente
responsiva e nao é sendo uma fase inicial preparatoria da resposta (seja qual for a
forma em que ela se dé)” (BAKHTIN, 1997, p. 272). Ou seja, quando a professora
Conceicdo afirma haver uma auséncia de uma “escuta ativa”, ela busca nao
somente “ser ouvida”, mas que o outro apresente respostas, posicionamentos em
relagdo ao seu discurso. Mesmo que se coloque por meio do siléncio, essa
compreensao ativa responsiva nao €& percebida pela professora, que se coloca

insatisfeita com essa auséncia.

19 C - [...] eu nédo vejo essa acolhida efetiva, por exemplo, na escola + eu
vejo mais como uma escuta de ouvido de mercador + na realidade eu nao
me vejo assim com um apoio efetivo para poder realizar as intervengdes
necessarias ++ mas quando tém os colegas, as vezes até na hora do
lanche, no intervalo, a gente troca e esses sdao os momentos que
realmente fazem a diferenga + “Ah, o que vocé esta fazendo na sua sala?
Estou fazendo uma coisa bacana que vi na formagao e esta sendo étima”,
“Ah, que legal, acho que vou tentar fazer” + entdo, assim, as vezes até em
momentos informais nos quais a gente devia até estar descansando, a
gente ta ali trocando ++ professor € um negdcio que nao desliga, né + a
gente vai trocando ali, e vai funcionando, mas as vezes nem € intencional
++ mas quando quem efetivamente deveria estar escutando nossas
necessidades, ndo é uma escuta efetiva né ++ eu sinto desse jeito + acho
que a gente troca muito mais com os pares né...
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A professora Concei¢cado segue sua analise quanto aos momentos de
didlogo e escuta no ambiente de trabalho e exalta as interagbes discursivas entre os
pares, ou seja, entre professores, mesmo em ambientes nao oficiais de formacéo,
como a hora do intervalo. Ao realizar uma analise critica com relagédo a outros
trabalhadores da escola, como membros da gestdo, por exemplo, a professora
aponta que ndo ha uma acolhida de suas falas, nem um apoio efetivo quanto as
intervengdes que precisam ser realizadas.

Nessa oportunidade destacada pela professora no trecho “quando tém
os colegas, as vezes até na hora do lanche, no intervalo, a gente troca e esses
sdo os momentos que realmente fazem a diferenga”, percebemos que ndo é um
momento formativo como concebido formalmente, mas uma brecha para a formagao

entre pares. Clot (2006) destaca que

€ no espago em que o sujeito ou o coletivo se encontram mais livres,
escapando daquilo que os aprisiona, que a organizagéo do trabalho vai
buscar reconquistar, se possivel ampliando ainda seus principios ou, se
necessario, ao prego de modificagdes substanciais (CLOT, 2006, p. 62).

Ou seja, a professora Concei¢do inicialmente afirma ndo haver uma
escuta efetiva, portanto cita a auséncia de espacgos dialdégicos no trabalho, mas em
seguida aponta a importancia das trocas entre os pares, sobretudo em momentos
em que estdo mais “livres”, como no intervalo, quando de forma espontanea se
fortalecem enquanto coletivo e criam expedientes formativos informais entre os
pares. Ha, portanto, uma escuta ativa e uma compreensao ativa responsiva, visto
que “compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em relacéao a ela,
encontrar o seu lugar adequado no contexto correspondente (...) € opor a palavra do
outro uma contrapalavra” (VOLOCHINOV, 2017, p. 137).

Por meio das interacdes discursivas nos coletivos de trabalho, os
professores apresentam suas experiéncias, “constroem o acervo representacional
do seu coletivo de trabalho, conferem capital simbdlico para validar ou invalidar
tomadas de posicionamentos em relagdo aos pares, a hierarquia, a organizagéo
institucional, a prescrigao etc” (RIBEIRO; LOUSADA, 2018, p. 44)

Destacamos também que Conceicao inicia sua fala em primeira pessoa,
mas na maior parte do tempo fala em do coletivo de professores, utilizando o termo

“a gente”. “a gente troca”; “a gente devia até estar descansando, a gente ta ali
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trocando”; “a gente vai trocando ali”; “a gente troca muito mais com os pares”. Para
Clot (2010), “essa voz que diz ‘a gente’ no discurso do ‘eu’, fala pelas maneiras de

fazer comum no coletivo” (CLOT, 2010, p. 254), ou seja,

€ o oficio que fala: se entendemos por oficio ndo s6 as competéncias
técnicas do sujeito, mas o interlocutor coletivo, garantia da atividade
individual. Alias, o conceito de género profissional visa analisar este
aspecto: as maneiras de focalizar as coisas e as pessoas estabilizadas, pelo
menos, temporariamente, em determinado meio de trabalho (CLOT, 2010, p.
254).

O uso do termo “a gente” evoca a voz do métier, na qual “podem ser
encontradas as solucdes e as maneiras de fazer do professor para manter a eficacia
e sobreviver frente aos impedimentos de sua situagdo de trabalho” (MODOLO;
MUNIZ-OLIVEIRA, 2020, p. 404 ), pois propaga os géneros de atividade de um dado
coletivo de trabalho.

A professora Conceigéo realiza uma analise comparativa das interagdes
em momentos formais de formacgao, entre sua hierarquia imediata e entre seus
pares. Ha, na fala da professora, um sentido de expectativa nao atingida por parte
dessas duas primeiras interagdes consideradas mais oficiais (formag¢des promovidas
pela instituicdo na qual trabalha e encontros/reunides com a gestdo da escola). Visto
que, mesmo havendo uma fala da parte dela, ndo ha uma escuta efetiva das
situagdes trazidas. Em contraponto, entre seus pares, ha escuta, troca e até
formagao profissional, vista que dessas construgdes dialdogicas ha trocas de
experiéncias, como ela destaca ao citar o discurso dos professores: “Ah, o que
vocé esta fazendo na sua sala? Estou fazendo uma coisa bacana que vi na

formacgao e esta sendo 6tima”, “Ah, que legal, acho que vou tentar fazer”.
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9 CONSIDERAGOES FINAIS

Nesta ultima secdo, tracaremos as consideragdes finais, retomando
nossos objetivos e questdes que nortearam nossa pesquisa. Traremos algumas das
principais discussdes feitas durante o desenvolvimento de nosso trabalho, bem
como direcionaremos possiveis aplicacbes e desdobramentos para o
desenvolvimento de novos estudos.

Nosso objeto de pesquisa surgiu a partir de algumas reflexées sobre
praticas pedagdgicas e a relagdo que ha entre concepgdes e agdes docentes. Em
meio a tantas influéncias — formacéao inicial, continuada e académica, experiéncia
docente, materiais didaticos utilizados, prescricobes e documentos oficiais
norteadores — buscamos compreender de que forma o professor de LP dos anos
iniciais estrutura e estabelece entendimentos, concepgdes e conceitos fundamentais
relacionados a sua area de conhecimento, e de que forma direcionam essas
concepgodes na pratica docente ao realizar escolhas metodoldgicas e didaticas.

Esta pesquisa teve como objetivo geral analisar, a partir do discurso
docente, as representagdes de ensino de lingua/linguagem de professores dos anos
iniciais do ensino fundamental. Para tanto, buscamos abordar as possibilidades do
dispositivo metodolégico da IAS para a reflexdo e para a transformacgéo de praticas
docentes.

A partir do objetivo geral, projetamos os seguintes objetivos especificos:
1. ldentificar as representagdes sociais de lingua/linguagem apresentadas por
professores de LP dos anos iniciais; 2. Compreender de que forma a atividade
linguageira do professor mobiliza/atualiza suas concepgbes e suas escolhas
didaticas; 3. Relacionar a representagao social de lingua/linguagem e o objeto de
ensino das aulas de LP nos anos iniciais; 4. Comprovar o potencial da IAS como
dispositivo de mobilizagdo de representacbes sociais deflagradas pelo processo
exotopico.

Como ja detalhado no decorrer desta tese, para atingirmos estes
objetivos, recorremos a trés diferentes, porém relacionados, pressupostos tedricos: a
Teoria Dialégica do Discurso (BAKHTIN, 1997, 2010; SOBRAL, 2009; FARACO,
2017; FIORIN, 2018; RIBEIRO, 2010), a Clinica da Atividade (ODDONE; RE,
BRIANTE, 1981; CLOT, 2006; 2007; 2010; 2021; AMIGUES, 2004; MACHADO,
2002; SOUZA-E-SILVA, 2004; LOUSADA, 2010; TARDIF, 2010) e a Teoria das



145

Representagdées Sociais (MOSCOVICI, 2005; 2012; JODELET, 2001; MARKOVA,
2006; 2017).

A partir desse aporte tedrico-metodoldgico, realizamos uma (co)analise da
atividade linguageira dos professores participantes da pesquisa, por meio de
interacdes discursivas entre a pesquisadora e a professora Conceicdo, durante a
realizacédo da IAS e analise do texto-comentario produzido pela professora; e da
roda de conversa realizada com o coletivo de trabalho, formado pelo grupo de
professores de LP dos anos iniciais.

Com base nos objetivos apresentados anteriormente, propusemos quatro
questdes de pesquisa, as quais responderemos a seguir: 1. Quais sdo as RS de
lingua/linguagem apresentadas por professores de LP dos anos iniciais?; 2. De que
forma a atividade linguageira do professor mobiliza/atualiza suas concepg¢bes e suas
escolhas didaticas?; 3. Qual a relagdo estabelecida entre a RS de lingua/linguagem
e 0 objeto de ensino das aulas de LP?; e 4. E possivel que o processo exotopico da
instrugdo ao sosia se torne um dispositivo de mobilizagdo de representagcbes
sociais?.

Na (co)andlise realizada na IAS, a professora Conceigdo mobilizou em
seu discurso uma representacdo de ensino de lingual/linguagem voltada para o
enunciado concreto, como no trecho “ai eles vao falar né, da experiéncia deles na
escola, na rua”. Essa experiéncia discursiva dos alunos esta ligada as vivéncias
sociais e as esferas comunicativas das praticas linguageiras, nas quais ha
apreciacoes valorativas, vozes sociais, selecdo tematica, intencbes comunicativas,
dentre outros aspectos constitutivos do projeto do dizer.

Percebemos também uma RS de lingua/linguagem que leva em conta os
espacgos sociais relacionados as esferas da atividade humana, pois a professora
apresenta indicios discursivos de uma representacdo de ensino com vistas a um
“recorte socio-histérico-ideoldgico do mundo, lugar de relagbes especificas entre
sujeitos” (SOBRAL, 2009, p.121). Inclusive, a professora demonstrou uma
preocupacao relacionada a dificuldade dos alunos de perceberem aspectos da
lingua mais voltados para o enunciado concreto, e destacou a importancia de um
ensino de lingua portuguesa, ja nos anos iniciais, que apresente a lingua/linguagem
em uma dimens&o voltada para o discurso.

A professora elencou pelo menos quatro aspectos a serem analisados no

decorrer da aula de leitura: aspectos estruturais do género (“linguagem verbal e ndo
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verbal”); enderegcamento discursivo (“para quem esse texto foi escrito”); contexto de
producao/circulagao discursiva/esferas da comunicagdo humana (“onde pode
circular”); e aspectos axiologicos/valorativos (“a vacinagdo sera que é importante?’).

Durante sua reflexao feita no texto-comentario, a professora esbogou uma
RS de lingual/linguagem “vista como uma realidade extremamente complexa e
multiface” (FARACO, 2001, p. 8), ao apresentar um entendimento interdisciplinar do
desenvolvimento da linguagem de seus alunos. Para a professora, o desempenho
da linguagem estaria estreitamente relacionado com a aquisicdo de outros tipos de
conhecimento, pois “toda a vida da linguagem, seja qual for o seu campo de
emprego - a linguagem cotidiana, a pratica, a cientifica, a artistica, etc. - esta
impregnada de relagdes dialogicas” (BAKHTIN, 2010, p. 183).

Os procedimentos metodoldgicos da nossa pesquisa, organizados em torno
da IAS, desenvolveram um ambiente dialégico com a for¢a do coletivo de trabalho.
Dessa forma, pudemos observar uma ampliacdo de espacos de reflexdo da
atividade docente, pois esse direcionamento tedrico-metodoldgico se orienta e se
constréi por meio de processos de (co)analise da atividade docente, que possibilitam
acessar aspectos peculiares desse género da atividade, podendo levar ao seu
desenvolvimento e a possiveis caminhos de (trans)formacéo.

No decorrer do texto-comentario produzido pela professora, ela relatou as
possibilidades de analisar, por meios discursivos, alguns pormenores de seu
trabalho (cotidiano docente, relacgdo com os alunos e o processo de
ensino-aprendizagem). Em seu posicionamento, a professora reforgcou o aspecto
alteritario da docéncia, ao se reportar aos alunos como seres constitutivos de sua
atividade, sendo os estudantes o ponto de referéncia para a construgao da sua
rotina de trabalho e suas estratégias de ensino.

Etapa final da produgao do corpus, o retorno ao coletivo n&o tinha como
objetivo buscar respostas, mas perceber, por meios dialégicos, diferentes maneiras
de realizar o trabalho docente e quais as identidades e diferengas que poderiamos
perceber naquele coletivo, sendo essa diversidade potencializadora da discusséo. O
aspecto de maior engajamento do coletivo foi relacionado a mediagao de aula de LP
baseada em questionamentos, na qual a figura vai, por meios linguageiros,
possibilitando uma gradual autonomia dos alunos.

Outro ponto destacado pelo coletivo foi a potencializagdo das vozes dos

estudantes durante as aulas de LP e a abordagem de conhecimentos ligados a
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realidade dos alunos com a melhora no indice de interesse da turma pelas aulas.
Compreendemos que analisar essa rede discursiva e de vinculos sociais nos
permite compreender os contextos do trabalho docente, inserido em uma realidade
desigual e plural.

Em uma reflexdo a respeito da presenga de espagos de diadlogo na rotina
de trabalho, os professores do coletivo destacaram que o didlogo entre pares e a
possibilidade de trocas dialdgicas frequentes entre os pares pode ter uma forte
influéncia na realizagdo da atividade. Porém, essa fala/escuta muitas vezes nao é
produtiva, pois ndo possui desdobramentos, limitando-se a lamentos com fim em si
mesmos. O coletivo de professores destacou a importancia da responsividade nas
trocas dialdgicas, sendo o dialogo um ato bilateral, no qual os todos os interlocutores
tém responsabilidade sobre sua construgcdo. Quando os professores apontam a
auséncia de uma “escuta ativa”, eles buscam ndo somente “serem ouvidos”, mas
que o outro apresente respostas, posicionamentos em relagdo ao seu discurso.

Em contraponto, a compreenséo ativa responsiva € percebida quando
estdo entre os pares, de forma nao institucionalizada, mas bastante produtiva nas
brechas de encontros, como por exemplo, nos intervalos das aulas, quando podem
trocar experiéncias e praticas a serem evitadas ou replicadas.

Gostariamos de destacar o dispositivo da IAS como possibilidade de
acesso ao trabalho docente, por meio do discurso dos proprios trabalhadores, que
numa movimentagdo exotdpica e alteritaria impulsiona relagdes subjetivas e
intersubjetivas, levando a constru¢cdo de uma analise reflexiva e dialégica sobre seu
trabalho. Nessa possibilidade de expansado do seu “eu” (interior) e as vozes a ele
relacionadas, para preencher o lugar de um “outro” (exterior), através desse
exercicio exotépico de falar sobre sua pratica laboral, a partir de um olhar mais
externo, colocando-se no lugar “do outro” (soésia), a professora realizou
ponderagdes, a partir de analise e contemplacbes de seu trabalho, que
reverberaram em sua pratica e no coletivo de trabalho.

Acreditamos que nossa pesquisa pode trazer contribuigcdes interessantes
quanto aos estudos que buscam relacionar discurso e pratica docente, bem como
fortalecer a ocorréncia sistematica de diadlogos formativos, sobretudo para o
fortalecimento do métier docente. Uma mudancga de perspectiva que pode parecer
simplista ou despretensiosa, dar voz aos trabalhadores enquanto eles falam sobre

suas escolhas, perspectivas e frustracbes pode ser um itinerario formativo
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proveitoso para quem quer vislumbrar momentos reflexivos e formativos que
apresentem efetivos resultados. Futuras pesquisas podem se dedicar a formular e
sistematizar como seria possivel levar essa pratica a se efetivar na rotina do
trabalhador docente, de forma que a (auto)analise do discurso e o compartilhamento
efetivo entre os membros do coletivo de trabalho poderia ocorrer e quais os
possiveis efeitos dessa pratica dialégica e formativa.

Talvez ndo haja mais espago para formacdes, discursos e pesquisas
limitadamente tedricos, que s6 vislumbram performar academicismos, tdo distantes
da realidade da educacdo basica. E inadiavel uma relacdo produtiva e propositiva
entre a escola e a universidade, na qual a primeira se coloque de forma autbnoma e
responsiva, e que os professores da educagdo basica sejam finalmente

reconhecidos como os maiores experts da atividade que realizam.
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Namero do Parecer: 5.235.364

Apresentagio do Projeto:

As discussdes ledricas, os documentos oficiais e os programas de formagéo docente desenvolvidos no pais
apresentam um forte direcionamento para uma concep¢io dialogica da linguagem, voltada para a interagéo
discursiva. Em nossa pesquisa, destacaremos as concepgdes trazidas pelos professores. Nosso interesse
com a pesquisa que pretendemos realizar esta em perceber aspectos relevanies e determinantes que
residem na

interface entre as concepgbes, os saberes pedagbgicos e a pritica docente. Deslacaremos um dos

aspectos que acreditamos ser determinante na composicio dessas concepgdes: a lormacao do professor.

Entendemos que formagdo pedagogica inicia ainda antes da obtengdo do certificado de licenciatura, e
continua de forma permanente no decorrer de sua vida profissional. nossa escolha metodolbgica ancorou-se
na autoconfronta¢do pois

enlendemos que, nessa modalidade investigativa, as reflexbes e as conclusbes sdo construidas
majoritariamente pelos proprios trabalhadores, ao observarem suas praticas e verbalizarem a respeito das
agbes e escolhas. Ndo se trata, porlanto, de uma relagio hierarquica entre pesquisador/professor ou
academia/escola. Trala-se de uma metodologia de pesquisa inlervencionista fundamentada na psicologia do
desenvolvimento de Vygotsky e no dialogismo bakhtiniano, com muitas possibilidades ligadas a processos
formaltivos relacionados as experiéncias dos trabalhadores e suas agdes em situagdes concretas de
trabalho, Isto posto, esclarecemos que o objelivo geral da nossa pesquisa é propor uma sequéncia
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formativa para professores de Lingua Portuguesa dos anos iniciais utilizando o dispositivo metodologico da
autoconfrontagdo. Para tanto, buscaremos abordar as possibilidades desse dispositivo para a reflexfo e
para a transformacao de préaticas docenles, especificamente com relacio a ressignificaghes das concepgdes
sobre géneros. Quanto aos objetivos especificos da nossa pesquisa, destacamos: 1. Identificar quais as
concepgbes de géneros discursivos apresentadas por professores de LP dos anos iniciais; 2. Relacionar
praticas docentes de prolessores de LP dos anos iniciais e suas concepgdes sobre géneros discursivos; 3.
Analisar possiveis mudancgas de perspectiva ap0s sequéncia formativa.

Objetivo da Pesquisa:

Propor uma sequéncia formativa para professores de Lingua Portuguesa dos anos iniciais utilizando o
dispositivo metodologico da autoconfrontagdo.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Como toda pesquisa que envolve sujeilos, ha riscos e beneficios. Em nosso caso, os riscos sdo de grau leve
e com probabilidade minima. Os riscos que podem ocorrer séo: tomar 0 tempo ao responder aos
questionarios; interferéncia na rotina de trabalho. Os beneficios estéo relacionados 4 possibilidade de refletir
sobre o percurso formativo a ser problematizado a respeito do ensino de lingua matema por professores que
tém uma formagéo inicial que possui muitos desafios, ja que, em quatro anos de graduagéo, os professores
devem estar habilitados para o ensino polivalente, mesmo com tantas particularidades que cada area de
ensino possui.

Comentarios e Consideracbes sobre a Pesquisa:

Pesquisa relevante para formacgéao de professores.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:

Todos os documentos obrigatérios foram apresentados e estdo de acordo com a resolugdo 510/16.

Recomendacoes:
Ao final da pesquisa enviar o relatorio ao comité de ética.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
A pesquisa nao apresenta pendéncias éticas ou documentais.
Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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ANEXO B - PLANEJAMENTO PRODUZIDO PELA PROFESSORA REFERENTE
AS AULAS DAS ORIENTAGOES DADAS NA IAS

PLANEJAMENTO - LINGUA PORTUGUESA
5° ANO MANHA/TARDE

Quartafeira (10 de maio de 2023)

Portugués: Trabalhar o Descritor (D2) — Estabelecer relagfes entre partes de um texto identificando
repetigdes ou substituigbes que contribuem para a continuidade de um texto;
# Iniciar a aula venficando a realizagio das attvidades de casa. Em segmda, imciar a aula
apresentando os objetivos da aula utilizando como recurso pedagogico os slides disponivels em:

htips://docs_google com/presentation/d 1nS7TbyTeBzVO-RTvT AsuMdenT 16D-pQfFBu? 119V -0e-
gleditishidesid pl

# O texto de analise imcial é “Marnas”, que serd analisado e reescrito coletivamente. Na sequéncia
de shides,_ os textos serio analisados explorando a compreensio, os recursos de substituigio, como
conjungdes, pronomes, etc.. Durante a apresentacio dos slides a participagio dos alunos deve ser
sempre estimulada.

# Ao fim desse momento, os estudantes deverio realizar a atividade dingida de forma ndividual
Atividade dingda disponivel em:
https://drive google com/dnive/n/0/folders/1P1q T8gs0JCSbGY WWnQ-DmMolVOZadgD
Obs: Copiar os slides para o pendrive.

Segunda-feira (15 de maio de 2023)

Portugués: Género textual (Cartaz)
# Aula expositiva usando enquanto recurso slides

Explorar as caracteristicas desse tipo de texto, com énfase na linguagem verbal e nio verbal; os
locais de circulagio desse tipo de texto, o propésito comunicativo e comparagio entre textos.

Slides disponivels em:

htips://docs google com/presentation/d/1 Qmil AVadolarr JFPIQCMbiheprBvdCletdtl 6w BirGLiedit

Obs: copiar os slides para o pendrive.

# WNa sequéncia. realizar atividade dingida que deve ser previamente xerocopiada.
Disponivel em- https-//drive google com/dnve/w//folders/1P1q T8zs0ICShGY WWnQ-
DmMolVOZ6dgD

Geografia: “A populacio brasileira esta crescendo menos™ — Taxa de Natalidade /fecundidade e a
importincia da mulher na sociedade brasileira (PNLD) paginas 18 e 19.

# TIniciar a aula questionando os alunos sobre a quantidade de filhos que as mies deles tém__as
avos. e questiond-los se, na opinifo deles, as familias aumentaram ou diminuiram.
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# Apos as respostas, questiond-los os porqués das opinides e realizar a leitura das imagens da pigima
20, comparando as imagens e questionando qual delas é antiga, qual é atual

# Em sequéncia, realizar a lertura junto com os estudantes das paginas 18 e 19 realizando perguntas
de compreensio e explorando o vocabulirio.

# Por fim, solicitar que os alunos realizem as atividades da pagina 20 (somente respostas no
cademo).

‘ A wioléncia doméstica € uma realidade no Brasil e as mulheres sdo as maiores
vitimas. No entanto, hi uma Lei que as protege, “A Lei Mana da Penha™.
—— Pesquise qual a origem e do que trata essa Lei.

Terca-feira 16 de maio de 2023

Portugués: Produciio textual

# Iniciar a aula retomando os ponios pnincipais da aula anterior e realizar a corregdo coletiva da
atividade xerocopiada do género cartaz. Observacio (Cornigir somente as quesides 01 a 05);

Obs: A cormregio do restante das questdes sera distribuida no micio das aulas durante a semana.

# Na sequéncia, conversar com os alunos sobre os achados da pesquisa de Geografia sobre a Le1
Mana da Penha;

# Informar aos alunos que a produgio textual serd realizada em grupos de 04 a 05 estudantes, que
elaborario um cartaz com a temdtica “Nio 4 violéncia contra as mulheres”. Esse texto sera
produzido em cartolina e os alunos deverio desenvolvé-lo respeitando as caracteristicas do género

textual, tais como: o uso da linguagem verbal e nio verbal, a imagem deve chamar a ateng3o do
leitor, a parie textual deve ser objetiva, etc.

# Cada equipe elaborara um cartaz com base no publico alvo: cniangas e adolescentes, mulheres,
homens “machbes™.

Obs- O publico alvo sera feito por meio de sorteio.

Material a ser utilizade: cartolinas de cores diversas, lapis de escrever, lapis de cor, canetinhas,
Tevistas para Tecortes.
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ANEXO C - SLIDES PRODUZIDOS PELA PROFESSORA REFERENTES AS
AULAS DAS ORIENTAGOES DADAS NA IAS

E um género textual informativo
que tem a fungao de comunicar

algo a alguém.

Ele pode ser usado pra informar,
apelar, convencer...
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LINGUA PORTUGUESA

O QUE VAMOS
APRENDER?

Estabelecer relacdes entre
partes de um texto
identificando  repeticdes
ou substituicdes

que contribuem para a
continuidade de um texto.

D2

MARIAS

“Maria foi & feira. Maria comprou uma duzia de bananas e Maria comprou mais uma duzia de
laranjas. Maria pagou pela dizia de bananas e pela dizia de laranjas, 30 reais cada. Maria
chegou em casa cansada. Maria tomou banho e Maria foi preparar uma salada de fruta para o

almoco dela. Depois Maria foi descansar.”

Cristiane Lima.

O que vocés acharam do texto?
Existe algo de estranho com o texto? O que?
Quantas vezes o vocabulo Maria foi utilizado no texto?

0 autor do texto teve alguma intencdo ao repetir o vocabulo “Maria” varias vezes? Qual foi

a possivel intengdo do autor?
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Como é feita a pasta de dente?

A pasta de dente é uma mistura de muitos ingredientes. Os principais sio um Cofgate

detergente proprio para limpar os dentes e fitior, que serve para fortalecé-los. Corantes
e aglicares dio cor e gosto & pasta. O creme entra no tubo pela parte de baixo, oposta
4 da tampa. Depois, uma maquina prensa a parte por onde a pasta entrou. selando o
tubo. Quanto & pasta com listrinhas, funciona assim: pequenas divisdes nas laterais do
tubo comportam um gel. Essas divisbes desembocam por orificios & saida da pasta.
Quande vocé aperta o tubo, aciona ao mesmo tempo a saida da pasta clara e do gel. o
que forma a pasta com listrinhas do jeito que conhecemos.

No trecho “... que serve para fortalecé-los.”, a palavra destacada pode ser substituida

por:

A) agiicares.

B) corantes.

C) dentes.

D) ingredientes.

www gompy.com.br

No terceiro quadrinho. lemos: “Ei. apagou todo programa!!!™. A palavra que poderia substituir o

termo “apagou” &:

A) substituir.
B) deletar.
C) copiar.
D) criar.

Gaivota

Estou sobrevoando
Imenso mares azuis
Afasto-me da vida
Quando de encontro
5 | Vou ao mar...

Bato as asas
E vou em busca de horizontes...

Mas quando vem a chuva,
O frio toma conta de mim.
10 | E nesse instante que procuro buscar

Mas... com o sol

Vem o vendaval

Que passa

15| E com ele vou também...

Um sol de alegria e de longas promessas...

No trecho “E com ele vou também...”
(v. 15), a palavra “ele” esta no lugar de:

A) mar.
B) frio.
C) sol.

D) vendaval.
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ANEXO D - TEXTO-COMENTARIO

*Texto redigido pela professora Conceigao apdés leitura da transcrigao da IAS.

Participar da pesquisa instruindo alguém a “se passar” por mim foi uma
experiéncia inusitada, pois apesar do processo reflexivo acerca do trabalho ser uma
pratica diaria, permitiu langar um novo olhar sobre os fazeres e nao fazeres no
processo pedagogico. Confesso que senti um pouco de dificuldades ao orientar meu
sésia, foram muitas reflexdes sobre a minha esséncia na realizagao do trabalho.

Analisando as instrucdes, ainda vieram reflexdes do que poderia ter sido
orientado de forma diferente, visto que, por mais que sejam levantadas hipoteses de
como os alunos participariam da aula, existem nuances do trabalho pedagdgico que
somente no chdo da sala de aula e na interacdo direta com os estudantes sao
capazes de serem percebidas, sentidas e vivenciadas.

Relendo as instrugbes, pude fortalecer ainda mais a percepgao acerca da
importancia e riqueza do ato de planejar, uma atividade complexa que busca abarcar
as individualidades dos alunos, visto seus diferentes niveis de aprendizagem, pois
nessas turmas, havia criancas que ainda nao sabiam ler, apesar de estarem no 5°
ano do Ensino Fundamental.

Foi possivel ainda perceber a importancia da integracdo entre os
componentes curriculares, pois apesar da especificidade dos conteudos de cada
matéria a serem contempladas, foi possivel convergi-los para o fortalecimento da
aquisigao e compreensao da Lingua Portuguesa, assim como da produgéao de texto.

Ser sujeito da pesquisa possibilitou apreender os detalhes do trabalho, a
rotina da sala de aula, a vivéncia com as criangas, a beleza e desafios do processo
de ensino-aprendizagem e a incapacidade de mensurar o que cabe e/ou 0 que néo
cabe numa instrugdo ao soésia. Essa foi uma experiéncia que fiquei muito grata em

vivenciar.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) -

MODELO

Modelo de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)

Vocé esta sendo convidado a participar, como voluntirio, de uma pesquisa. Leia atentamente
as informagdes abaixo e faca as perguntas necessirias para que os procedimentos desta pesquisa
sejam esclarecidos.

Meu nome ¢ FATIMA CARLA FURTADO SILVA MARQUES, sou aluna de Doutorado
do Programa de Pos-Graduagio em Linguistica da Universidade Federal do Ceard, Graduada em
Letras/Portugués e Mestre em Linguistica Aplicada. Gostaria de convidé-lo a participar de uma
pesquisa sobre Sequéncia Formativa, concepedes de professores e ensino de Lingua Portuguesa nos
anos iniciais.

Esse trabalho é parte integrante do projeto de pesquisa “GENEROS DISCURSIVOS NOS
ANOS INICIAIS: MUDANCAS DE PERSPECTIVAS POR VIA DA SEQUENCIA
FORMATIVA ", orientado pela professora Dra. Pollyanne Bicalho Ribeiro (UFC).

Destacamos que essa pesquisa fundamentard a construcdo de uma Tese de Doutorado e
utilizard como instrumento para coleta de dados a aplicagio de questiondrios, sessoes de
autoconfrontagio e gravagdo audiovisuais de aulas, em contextos reais de ensino de Lingua
Portuguesa.

Nosso objetivo com a presente pesquisa € propor uma sequéncia formativa para professores
de Lingua Portuguesa dos anos iniciais utilizando o dispositivo metodolégico da autoconfrontagio.
Para participar. vocé deverd responder os questiondrios propostos, realizar 02 sessdes de
autoconfrontagdo, permitir o acesso da pesquisadora a uma aula, acesso ao planejamento e
participagdo na sequéncia formativa que serd proposta de forma colaborativa com o coletivo de
trabalho.

Vale ressaltar que sua identidade serd preservada e as informagoes resultantes da sua
participagio sé serdo divulgadas entre os profissionais estudiosos do assunto. E também importante
destacar que, como colaborador voluntirio, vocé ndo deve participar contra a sua vontade. dessa
forma, poderd desligar-se e retirar seu consentimento a qualquer momento sem prejuizos ou
penalidades.

Enderego do responsivel pela pesquisa:

Nome: Fitima Carla Furtado Silva Marques

Instituicdo: Universidade Federal do Ceara

Endereco: Av. da Universidade, 2683, Benfica - Fortaleza/CE

ATENCAOQ: Para informar qualquer questionamento durante a sua participacio no estudo, dirija-se ao:
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Ceari
Rua Coronel Nunes de Melo, 1000 Rodolfo Tedfilo. Telefone: 3366-8344

DECLARACAO DO PARTICIPANTE OU DO RESPONSAVEL PELO PARTICIPANTE

Tendo compreendido perfeitamente tudo o que foi me informado sobre minha participagio no
mencionado estudo e estando ciente dos meus direitos. das minhas responsabilidades, dos riscos e
dos beneficios que minha participacdo implica, concordo em dele participar e para isso EU DOU
MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA [SSO EU TENHA SIDO FORCADO OU
OBRIGADO.

Fortaleza, / /

|

Nome do voluntirio Data Assinatura

Nome do pesquisador Data Assinatura
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APENDICE B - EXCERTOS DA TRANSCRIGAO DA INSTRUGAO AO SOSIA
Instrugao ao Sdsia realizada em 04/05/23, as 9:50.
Duracdo: 31min
Codificagao:
IAS — instrucdo ao sosia
Numerais: Turnos de fala
P — Pesquisadora-sésia

C — Conceicao (professora-participante)

1 P - Suponha que eu seja seu soésia e que eu deva substituir vocé em seu trabalho
por uma semana nas aulas de Lingua Portuguesa. Que instrugbes vocé me daria de
forma que ninguém percebesse essa substituicdo?

2 C - Pronto. Eu n&o dou aula somente de Portugués. Dou aula de outras disciplinas,
entdo primeira coisa que sempre fago e que vocé também vai fazer € o seguinte +
Tu vai chegar na sala e vai pedir pros alunos se sentarem nas filas e se organizarem
e vai pedir pra que eles abram os cadernos na atividade do dia anterior que foi pra
casa + pra que tu dé o visto no caderno né + pra ver quem fez e quem nao fez e
aqueles que néao fizeram tu vai mandar um recadinho na agenda pros pais ficarem
cientes que ele nao fez

3 P - Nesse dia, a primeira aula é de Portugués?
4 C - Nesse dia a primeira aula € de Portugués.
5 P - Certo. E essa atividade que é pra eu dar o visto é de qué? Essa atividade +

6 C - Da disciplina do dia anterior. Qualquer disciplina. Ai vocé vai la dar o visto, né +
e fazer a correcdo dessa atividade com eles na lousa + ai determina uns dez
minutinhos pra tu fazer essa + essa corre¢do. Mas antes passa em todas as mesas
pra dar o visto nas atividades. O procedimento € esse. Depois vai comegar a aula +
A aula que tu vai dar amanha é de lingua portuguesa que tu vai trabalhar, € + o
descritor 02 + ja de acordo com a Matriz do SPAECE que € [LENDO SLIDE NO
COMPUTADOR] “Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando
repeticoes ou substituicdes que contribuem para a continuidade de um texto” + Vai
trabalhar isso daqui, vai dizer pra eles qual objetivo da aula né+ vai ++ montar |a o
material, comegar a apresentagcdo dos slides e dizer qual objetivo da aula, o que é
que eles vao aprender naquele dia.

7 P - Certo.

8 C - Eles ndo vao compreender de inicio né o que isso daqui [APONTANDO PARA
TRECHO DO SLIDE QUE APRESENTA O DESCRITOR] mas ai vocé explica que
vai ver direitinho e que no final vai ter uma atividade sobre isso. E ai vai comecgar [...]
Tem um texto que vocé vai trabalhar que tem varias repeticdes, como por exemplo
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Maria acordou cedo, Maria foi a praia, pra eles identificarem e vocé vai fazer
perguntas para que eles possam dizer o que que eles acham desse texto né + O que
que eles acham de diferente, o que que poderia melhorar, 0 que que eles
encontraram de diferente dos textos que eles sao habituados a ler + Entéo,
obviamente que eles vao dizer que é a repeticdo do termo Maria. Ai vocé vai
trabalhar com eles a reescrita desse texto coletivamente pedindo que eles facam as
alteragdes necessarias. O que que a gente poderia colocar nesse segundo Maria
aqui pra que o texto tivesse fluidez? Né ++ que eu pudesse ler de uma maneira mais
+ mais fluida [COMO SE ESTIVESSE FALANDO COM OS ALUNOS] E ai vocé vai
trabalhar né os elementos coesivos. Pronto ai eles vao fazer essa reescrita do texto
né + do Maria + coletivamente, vocé faz la + vai trabalhar os elementos de coesao
com eles né + as + deixa eu ver aqui ++ as conjungdes, as preposicoes, enfim, os
pronomes + Vai substituindo |a com eles. Pra que eles POSSAM VER que existem
recursos na lingua portuguesa pra que eles evitem essas repeti¢cdes. E ai depois de
feita essa atividade inicial vai COMECAR analisar pequenos textos com eles né ++
Primeiro vocé vai trabalhar com imagens pra que eles se interessem pelo assunto
entdo aqui, por exemplo, vai perguntar que instrumento é esse [REFERINDO-SE AO
SLIDE COM IMAGEM DE CRIANCAS BRINCANDO DE BAMBOLE] ++ né que é um
bambolé + se eles brincam disso daqui pra que eles se envolvam no assunto.
Depois vocé vai comecar a analisar junto com eles o texto + vocé vai fazer a leitura
+ & ++ eles TEM dificuldade de leitura muito grande no quinto ano ainda + ent&o a
gente vai comecar com texto curtinho “bambolé” ai vocé vai comecar a leitura,
explorando primeiro + 0 que vocés acham que o texto vai falar? + e ai comeca a
leitura com eles 14 + faz a leitura do texto e vai fazendo as inferéncias

9 P - A leitura é + pra eu pedir pra um ALUNO fazer? Geralmente vocé faz como?
Eu devo pedir pra um aluno ler em voz alta? EU leio com ELES e eles vao
acompanhando no slide? E assim que é pra fazer?

10 C - Isso + vocé |é e eles vao né acompanhando vocé ++ a sua explicagao
[COMECA A LER O TEXTO NA INTEGRA] “Bambolé + A ideia do brinquedo veio da
Australia, onde estudantes de ginastica se divertiam girando aros de bambu na
cintura. Em 1958, os americanos Artur Melin e Richard Knerr, donos de uma fabrica
de brinquedos, importaram a ideia. A diferenca é que eles fizeram bambolés de
plastico e o batizaram de hula hoop. Venderam 25 milhdes de unidades em apenas
4 meses” + ai vocé vai aproveitar pra explorar varios aspectos do texto + primeiro,
por que que esse texto ele foi escrito? Qual é a FINALIDADE desse texto? Pra QUE
que ele foi escrito? Qual € a ideia central desse texto? ++ ai eles vao dizer né AH
pra poder falar da origem do bambolé, como ele surgiu ai vai poder falar primeiro da
origem do texto né ++ pra que que ele foi escrito e a finalidade ++ Depois vai
comecar a explorar o texto como um todo pra poder trabalhar a COMPREENSAO +
De onde é que veio a ideia do brinquedo? ++ ai vai colocar que é da Australia ++ ai
depois vai ver aqui [FALA BUSCANDO NO TEXTO ALGO QUE PODERIA SER
QUESTIONADO AOS ALUNOS] quem foi que ++ que ++ 0 que seria importar ++
cadé [BUSCANDO O TRECHO NO TEXTO]

11 P - “importar a ideia”
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12 C - o0 que seria importar a ideia, pessoal + 0 que vocés compreendem disso? eles
IMPORTARAM A IDEIA ++ os americanos + 0 que seria importar a ideia? ai eles vao
comecgar a falar o que eles compreenderam disse né ++ ai vocé vai la fazer as
explicagbes ++ e ai ++ qual vai ser a tua estratégia pra poder ensina-los a ++
COMPREENDER aqui na pergunta né ++ [E COMECA A LER A QUESTAO NO
SLIDE] no trecho “a diferenca é que eles fizeram” a palavra destacada ESTA NO
LUGAR de que né ++ e qual que é que vocé vai usar + vocé vai pedir pra que eles
facam as substituicdbes ++ PRIMEIRO + vamos no texto ++ a gente vai fazer + vocé
vai fazer isso na lousa + la projetado pega um pincel e vai PROCURAR aqui no texto
onde esta a frase + a diferenga ++ cadé, deixa eu ver aqui [PROCURANDO O
TRECHO NO TEXTO] “a diferenca é que ELES FIZERAM” e ai vai dizer o que + que
esse ELES faz referéncia a uma palavra que foi dita anteriormente no texto ++ certo
+ vai dizer que foi dita anteriormente, entdo essa palavra esta substituindo ALGO
QUE JA FOI DITO ANTES + como nds temos opcdes, uma estratégia é fazer o que
+ fazer essa substituicido das palavras que estdo nos itens, na frase que eles
sublinaram ++ ai vai fazendo a substituicdo lendo a frase com eles né + no caso ++
comega o0 texto novamente e coloca +++ eles quem? eles os aros?
[REFERINDO-SE AO ITEM A DA RESPOSTA] vamos la ler se € os aros +a
diferenca é que os AROS FIZERAM ++ faz sentido? tem coeréncia, pessoal ++ e ai
eles vao ++ vai substituicdo de todos

13 P - Entdo a estratégia ¢é ir substituindo esses pra eles verem que os outros néo
fazem sentido + que SO UM faz sentido né

14 C - Isso + pra que tenha coeréncia né + pra que eles compreendam que tem que
fazer sentido a frase né + essa palavra vai substituir a outra que ja foi dita
anteriormente ++ e ai vocé vai aproveitar + vocé vai trabalhar isso como FOCO mas
como eles tém uma série + UMA SERIE de dificuldades vocé aproveita pra poder
trabalhar outras coisas também + por exemplo + pede pra um aluno especifico +
vamos fazer aqui uma participagdo + aqui na linha 1 do texto + faz uma setinha por
exemplo + € ++ qual palavra do texto da ideia de LUGAR, pessoal? + ai vai explorar
outros aspectos do texto né pra poder aproveitar a aula ++ ai eles vao participar + ai
eles comegam a dizer né + da Australia ++ ai vao acertando ou ndo + ai aproveita
pra ir trabalhando também esse tipo de informagao no texto, certo?

15 P - Eu ndo vou saber qual € o aluno que n&o sabe ler né ++ por exemplo + vocé
tem alunos que ainda nao sabem decodificar as palavras?

16 C - Tenho ++ na turma da tarde que € a aula que tu vai dar + s6 tem um aluno
que ainda nao sabe ler ++ NADA

17 P - Ai é melhor eu nado pedir pra ele fazer essa leitura ja que ele nao vai
conseguir?

18 C - Isso ++ vocé ndo vai pedir + mas pode ta pedindo a participacado dele de
OUTRA FORMA + por exemplo + ele NAO sabe ler mas ele identifica os NUMEROS
++ vocé pode pedir & + vamos supor ++ fulano, vem aqui na lousa e destaca ++
vocé vai aproveitar a participagcdo de outro aluno + é:: qual + por exemplo aqui na
segunda linha [APONTANDO O TEXTO NO SLIDE] é:: qual palavra da segunda
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linha da ideia de tempo? palavra ou expressao ++ ou um numeral + ai eles vao dizer
né + 1958 ++ ai fulano + esse que néo sabe ler né ++ vem aqui, vocé quer vir aqui
pra poder circular a palavra que ++ acabou de ser falada? Ai ele vai la e circula ++

18 P - Certo. Entendi.

19 C - Pra poder ele participar da aula também de alguma maneira +++ Ai vai pro
SEGUNDO texto que esse texto aqui tem um grau MAIOR de dificuldade quanto a
compreensao + mas vocé vai fazer o MESMO procedimento com todos os textos né
++ sempre coloca aqui um recurso visual [APONTANDO PARA O SLIDE] pra que
eles possam ter algum tipo de identificagdo com aquele texto ++ possam falar sobre
0 que acham que o texto vai falar ++ e ai fazer o MESMO procedimento de leitura e
instrucdo da ++ realizacdo da + questao + Certo?

20 P - Certo, compreendi.

21 C - E ai a gente tem esses textos aqui também com ++ uma tirinha + que ai vocé
vai explorar também os recursos dela + a linguagem verbal e a n&o verbal ++ pra
que eles possam compreender ++ e ver também é:: pergunta que tipo de texto é
esse + que eles acham que é ++ essa tirinha € um pouco mais dificil ++ se vocé
quiser até substituir por uma mais simples +++ ai aqui “apagou o programa” ++ aqui
no caso a palavra poderia substituir sem alteragdo de sentido por QUAL outra
palavra + mas € o mesmo procedimento + vamos la substituir + certo ++ no caso
vocé vai explorar também a linguagem NAO VERBAL ++ os rostinhos dos
personagens ++ que tipo de expressao eles estdo + fazendo ++ E aqui [SLIDE
SEGUINTE] aqui a gente ja explora um OUTRO tipo de texto né + que é um poema
++ e ai vai perguntar pra eles também que tipo de texto é esse ++ sempre tentando
relacionar o descritor com o conteudo ++ e o tipo de texto ++ perguntar que tipo de
texto que eles acham que é + do que que vai falar + e ai comecga a exploracéo do
texto em si né ++ € um poema ++ explicar pra eles + retomar anteriormente porque
eles ja viram esse tipo de texto em sala ++ né + é um poema + quando eu tenho
esse conjunto de linhas aqui como € que eu chamo + e a cada linhazinha do poema
como € que eu chamo ++ vamos la, pessoal + e agora a gente vai fazer a leitura
coletiva do poema + esse poema nao rima ++ e ai a gente pode explorar + vocés
lembram que nem todo poema precisa RIMAR ++ e ai explora aqui o texto + esse
poema tem quantas estrofes ++ aproveita pra fazer toda essa analise também ++ e
vai pra questédo que é o foco que € A MESMA + “e com ele eu vou também (v.15) + a
palavra ele esta no lugar de” ++ esse vézinho, pessoal + vocés acham que € o que?
né + € o verso quinze + vamos contar aqui onde esta o verso quinze ++ e ai vai + e
faz a substituicdo também ++ né + pra poder encontrar a resposta correta.

22 P - Tem alguma proposta de atividade pra ser feita individualmente?

23 C - Sim + terminada essa atividade eles vao fazer uma atividade dirigida ++
individualmente + sobre o que acabaram de fazer [BUSCA A ATIVIDADE PARA
MOSTRAR PARA A PESQUISADORA] ++ pronto + € o mesmo procedimento + e a
orientacdo vai ser ++ a atividade é individual trabalhando né + esses elementos pra
poder identificar as repeticbes e as substituicdes ++ entdo vamos la ++ vai ler o
texto, localizar a frase + vai SUBLINHAR no texto e vai CIRCULAR o elemento né +
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que vai estar destacado na questao ++ vai ler o texto todo ++ tentar compreender e
fazer as substituicbes pra que possa ++ ver se compreender a questao +++ Eles
primeiro vao fazer o procedimento sozinho + depois quando eles forem terminando
vocé vai recolhendo né ++ eles vao deixando na tua mesa + e ai se tiver um
tempinho vocé ja vai logo corrigindo ++ e se for alguma questao que vocé acha + por
exemplo que foi s6 falta de atencdo ++ vocé pode chamar o aluno e dizer + olhe,
fulano, vocé acha que essa ta certa ++ vamos ler aqui de novo ++ e da oportunidade
pra ele voltar e tentar fazer de novo ++ essa € a orientagao pra finalizar a aula

24 P - Como proceder na aula seguinte + na mesma semana?

25 C - [ABRE O ARQUIVO COM SLIDES A SEREM UTILIZADOS NA AULA
SEGUINTE] Pronto + Na préxima aula tu vai trabalhar o género textual cartaz ++ tu
vai trabalhar aqui ++ quais sdo as caracteristicas desse género ++ vai ler pra eles
essa parte inicial + perguntar onde eles costumam ver esse tipo de texto né + qual
seria + é:: 0 proposito desse texto + pra que que um cartaz serve + onde geralmente
costumam ver ++ ai eles vao falar né + da experiéncia deles + é:: na escola ++ na
rua ++

26 P - Essa é a primeira aula sobre cartaz?

27 C - E + a primeira aula sobre cartaz né ++ entdo vocé vai fazer primeiro ++ antes
de comecar a apresentacao dos slides vocé vai fazer esses + essas perguntas pra
que eles possam + né ++ onde é que vocé vé esse tipo de texto? o que vocé acham
que é um cartaz? como € que um cartaz deveria ser? geralmente um cartaz tem o
que? ++ ai eles vao tentar levantar ai ++ os conhecimentos deles ++ ah eu vejo na
rua ++ aquele cartaz, tia + como é que chama? + ai vocé vai né + dizer + E
OUTDOOR + na escola a gente ver esse ++ onde ta + que tipo de informacgao traz
++ porque tudo isso vai ser explorado na aula ++ pra que serve o cartaz + quais sao
as caracteristicas dele ++ e ai vocé vai comecgar a apresentacédo dos slides ++ vai
falar né + que tipo de texto é + [COMECA A LER OS SLIDES] “é um género textual
informativo que tem a fungdo de comunicar algo a alguém” ++ ai vocé vai dizer a
funcdo né + pra informar + apelar + convencer ++ pra que que ele serve esse cartaz
e ai vai colocar as caracteristicas desse género textual ++ uso da linguagem verbal
e ndo verbal ++ Al ja vai ADIANTANDO a explicagdo dessas caracteristicas + mas
vai ser MELHOR EXPLICADO quando vocé comecar a analisar os cartazes em si né
++ ai vai dizer o que linguagem verbal e ndo verbal + a parte escrita e a parte das
imagens

28 P - Vocé acha que + a maioria nao vai saber ainda o que é?
29 C - do termo LINGUAGEM VERBAL E NAO VERBAL NAO
30 P - ainda nao viram né

31 C - NAO ++ é a primeira aula + entdo assim ++ a gente vai aproveitar essa aula
pra poder trabalhar isso daqui ++ e depois a gente pode aproveitar pra trabalhar por
exemplo tirinha ++ porque ja sao habilidades similares que ele tem pra poder ler
esse tipo de texto né ++ entdo aqui ++ vai falar que [RETOMA LEITURA DO SLIDE]
‘o texto é curto + objetivo + a linguagem deve ser adequada ao publico” ++ porque
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cada cartaz tem um publico ESPECIFICO pra que ele é direcionado ++ ai vocé vai
++ ai todas essas caracteristicas vao ser exploradas mais na frente com os outros
slides que tu vai + explicar + que tu lé ++ vai fazendo explicagao breve pra eles ++
verbos usados no imperativo ++ e muitos ndo vao saber o que é verbo + ai tu ja vai
++ da uma explicacio rapidinho pra poder ele ter uma nocdo né ++ “é visualmente
atrativo” ++ pessoal o que é visualmente atrativo? ++ as imagens + muitas imagens
pra chamar atengao + né ++ ai vai comecar a analise de cartazes propriamente ditos
né [INICIA ANALISE DOS CARTAZES DISPONIVEIS NOS SLIDES] ++ aqui nds
temos o coronavirus né + alias ++ sobre uso da mascara + sobre a questdo da
pandemia + e tem um aqui sobre a escola + uma campanha de arrecadagao de
livros ++ ai vocé vai EXPLORAR o cartaz perguntando ++ vamos analisar aqui
primeiro + a primeira imagem ++ vai analisar os elementos verbais e nao verbais né
+ do cartaz + pra quem que ele foi escrito ++ vocés acham que esse texto + o cartaz
+ ele circula onde? vocés acham que esse cartaz poderia estar em qual local,
pessoal ++ e ai + vai né + explorar essa participagao oral dos alunos + e aqui
[APONTANDO PROS SLIDES] n6s temos ja um da escola que o procedimento deve
ser o mesmo ++ ai vocé vai comegar a leitura com eles também [COMECA A LER O
CARTAZ NO SLIDE] ++ “escola da Sabiaguaba promove arrecadagao de livros
infantis + doe um livro + forme uma vida” + e vai explorar + pessoal, quem sdo essas
++ essas imagens representam o que? ai eles vao dizer + os estudantes ++ o que
vocés acham aqui de elementos que lembrem a escola? + eles vao falar + essas
criangcas estao felizes, estdo tristes? + vocés acham o que? ++ e ai vai explorar
esses elementos ndo verbais do cartaz + e vai ler né + “entregue suas doagao na
biblioteca Eduardo Campos de 2 a 20 de agosto” + qual € o tempo, pessoal, pra
entregar os livros? + ai vai explorar isso daqui ne + pra quem que vocEs acham que
esse cartaz foi escrito? ++ pra familia + pra gente + eles vao ++ fazer esse tipo de
analise ++ ai aqui nés temos né [RETOMA A LEITURA DO SLIDE) + campanhas de
vacinagao ++ que eles tém muita dificuldade por exemplo + de identificar pra quem o
texto + qual a fungdo comunicativa de um texto ++ pra que € que ele serve + pra que
ele é escrito + ai vocé aproveitar pra explorar esse tipo de informacéo também ++
vamos analisar aqui o primeiro cartaz “ter saude € o que importa + vacine-se contra
a gripe” + essa parte aqui € a verbal ou nao verbal? ++ ai vai né ++ sempre
instigando a participacao deles ++ vamos terminar de ler as letrinhas pequenos + “se
vocé tem 60 anos ou mais va a um posto de saude e vacine-se + € de graga” ++ as
imagens de cartaz, pessoal + quem é que esta aqui na imagem? + vocé vai explorar
0S recursos visuais + sdo idosos né + ai muitos deles talvez digam SAO VELHOS +
ai vocé aproveita e questiona + sera que velho é o termo correto? ++ né + quais
outras palavras vocé poderia usar? ++ ai vai explorar no caso a imagem + sao os
idosos né + e pra quem essa campanha foi feita? ++ para os idosos vacinarem +
entdo eles vao comecgar a entender + e aqui [REFERINDO-SE A OUTRO CARTAZ]
++ outra campanha é vacinagdo mas que € + dirigida AOS PAIS pra vacinarem os
filhos + isso + ai comega a mesma analise de imagem e texto né + o que estéo
vendo na imagem + sobre o que vai tratar esse cartaz? ++ e ai finaliza + no caso
desse daqui + sempre questionando + pra quem que esse cartaz foi escrito? + ai
talvez eles digam + AH foi pras criangas se vacinarem + e a crianga vai se vacinar
SO? + ai vai comegar a compreender que o cartaz ndo necessariamente é pra
crianga + mas para + o responsavel + o pai, a mae + o responsavel
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32 P - Certo + tudo isso eu tenho que saber ANTES de ir né + que perguntas +
essas perguntas que eu fago aos alunos também fazem parte do planejamento né

33 C - Sim

34 P - Entédo antes de entrar em sala eu preciso saber o que € tenho que perguntar +
pra fazer com que eles fagam essas +esses insights + pra quem é o texto né + tudo
isso tenho que saber antes

35 C - Tem que saber antes + vocé vai fazer sua analise antes e vai escrever que
tipo de perguntas né + vai se orientar + como vocé iria explorar + como vocé VAI
EXPLORAR esse cartaz com as criangas + 0 que vocé esta querendo trabalhar com
eles ++ a linguagem verbal e ndo verbal + pra quem esse texto foi escrito + onde
pode circular +a vacinagdo sera que € importante? + vocé vai explorar ai varias
possibilidades com o texto + e aqui 6 + pode destacar as informagdes? + olha aqui ja
ta direcionado “se VOCE tem 60 anos ou mais” + antdo aqui ja ta direcionando +
olha + se VOCE tem + entdo pra quem que é esse texto? ++ agora aqui vamos no
préoximo ++ vacine o SEU FILHO + né + pra quem que €? quem €& que vai vacinar o
filho ++ eles tém muita dificuldade + como eles ainda sao pequenos + de associar ou
compreender pra quem que um texto € feito + por exemplo um cartaz + uma
campanha de vacinagao + eles acham quando eles s6 leem que € pra + pra quem
ESTA NA IMAGEM + eles veem crianca ja associam que é pra crianga ++ entdo
vocé vai explorar outros recursos para que eles possam perceber que nao é soé pras
criangas né + aqui também né [PASSA A ANALISAR UM OUTRO CARTAZ] ++ aqui
tem um cartaz de um animal perdido + e aqui a gente vai fazer os mesmos
procedimentos + né ++ no caso quem seria o tutor do animal né + ai vai aqui + falar
com Taina + entdo pode ser que a Taina seja a dona dele ++ pessoal, aqui nessa
imagem + o0 que que no cartaz ta mais chamando aten¢do? + né ++ no caso aqui a
imagem do gatinha em evidéncia + e o procura-se + esse procura-se € o que? +e a
gente vai explorando esse tipo de coisa + e mais uma vez uma campanha de
vacinagao + s que dessa vez dos pets né ++ “leve seu cao com coleira e guie seu
gato na caixinha de transporte” pra quem ¢é direcionado esse cartaz? + quem tem
gato, quem tem cachorro + ta mas se € uma crianga ela pode levar sozinha o animal
+ nao + tem que ir com responsavel + ai vocé vai explorar esses recursos na aula ++
Quando finalizar ai pronto né + terminou ++ vai finalizar + a orientagéo é fazer o que
+ fazer uma atividade também individualizada + é:: pra fixar esses conteudos né + e
aqui vocé vai explorar os recursos verbais e ndo verbais também + e eles vao tentar
aplicar esses conhecimentos né + essas instrugoes + essa aula o que eles
aprenderam na atividade escrita + e vocé vai recolher e corrigir no dia seguinte

36 P - Certo + Entendi + E qual orientagéo pra aula seguinte?

37 C - Bom + como sou pedagoga eu nao dou aula sé de portugués + dou aula de
outras disciplinas também + e como os alunos tém muita dificuldade de leitura eu t6
procurando é:: focar na leitura e compreensdo com eles + a AMPLIACAO DO
VOCABULARIO que é outra questdo muito é :: que vem se mostrando muito
complicada pra compreensado textual + e eu acho muito importante nado deixar de
trabalhar os outros conteudos né + que é um direito deles e também amplia o
vocabulario mas SEMPRE com FOCO na compreenséo textual + e a gente vai pegar
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+ essa aula é de portugués e geografia + vocé vai iniciar a aula com portugués e vai
finalizar com geografia

38 P - A ultima aula do dia é geografia?

39 C - E + ai vocé vai fazer o que [PEGA O LIVRO DE GEOGRAFIA E ABRE EM
DETERMINADA PAGINA] + vai trabalhar com eles o texto [LE] “a populacgdo
brasileira esta crescendo menos” né + que vai falar de fecundidade e natalidade ++
e tem dois + um sub topico que é “a importancia da mulher na sociedade brasileira”
+ vocé vai trabalhar somente esses dois tépicos com eles + como vai ser o
procedimento + vocé faz a leitura COMPARTILHADA com eles + fazendo as
explicagdes do que tiverem duvida + levantando conhecimentos prévios + vai iniciar
a aula de geografia perguntando né + vocés acham que as familias de antigamente
tinha mais ou menos filhos que as de hoje? + as familias de vocés tem quantos
filhos + e ai vai comecgar para que eles possam compreender um pouco da taxa de
natalidade enfim + e vai explorar as imagens aqui do texto né + fazer a leitura com
eles + a:: compreenséo leitora e no final tem esse topicozinho que fala da violéncia
contra a mulher certo ++ vocé vai aproveitar o que + vocé vai aproveitar a aula de
geografia pra trabalhar também o portugués e o portugués trabalhar também a
geografia + COMO NE + vai pegar aqui esse tdpico da violéncia contra a mulher e +
como atividade de casa vai passar uma pesquisa sobre a lei maria da penha + qual
origem + taxas de violéncia contra a mulher + vai copiar na lousa e tarefa de casa é
essa pesquisa + e no dia seguinte vocé faz a producao textual ++ vocé vai recolher
as pesquisas que eles fizerem + vai retomar aula anterior de cartaz com os tépicos
principais né + e eles vao formar pequenos grupos e elaborar um cartaz +
trabalhando as caracteristicas da aula anterior + que tem que predominar imagem +
que a letra tem que ser grande + aquela questdo toda do cartaz ++ pra quem que
vocés vao escrever + com o tema da violéncia contra a mulher + ja teréo feito a
pesquisa né + e vao preparar esse cartaz em sala + uma aula mais voltada pra
producao textual. Pronto.



APENDICE C - QUESTIONARIO DE SONDAGEM

Questionario - professoras de LP dos anos
iniciais

Para qual série vocé leciona aulas de Lingua Portuguesa? *

() 1°ano

L:‘J 2° ano

() 3°ano

{:: 4% ano

@ 5° ano

Em que instituicdo e em que ano vocé concluiu o curso de Pedagogia? *

Faculdade Kurios

Durante a sua graduagéo, lembra de ter cursado alguma disciplina relacionada a
Linguagem efou ao ensino de Lingua Portuguesa? Qual(ais)?

im:Dciping HnpuagemeLelmento e MIABEIRCA. s

Ap6s a graduacéo, realizou algum curso de pés-graduacéo? Qual? Em que instituicio? *

Sim. Mestrado em Educagdo Profissional e Tecnologica realizado no Instituto Federal de Educagdo
Ciéncia e Tecnologia do Ceara- IFCE.

hitps:Wdocs. google.comfforms/di LdeuT AMLFSLG]IpiSFOzLSPGTLOYISWOHSdSEL Sewledittresponse=ACYDBNhyGaZekDSELgnbOzdyajVEL ..
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15/05/2023, 15:20 Questionario - professoras de LP dos anos inicials

Vocé participa ou participou nos dltimos anos de alguma formacéo continuada voltada para *
o ensino de Lingua Portuguesa? Houve alguma contribuicdo dessa(s) formagao(tes) no seu
trabalho docente?

Sim. As formagoes continuadas propiciadas pela Prefeitura Municipal de Fortaleza contemplam o
SompaniEole curnetiar e ingua Poriiguesa o Sempin dcresremtamon freel pedaga o

Para vocé, o que é linguagem? *

S3o os diversos e possiveis modos de ser, estar e se expressar no mundo. Esses modos, repletos de
significades, permitem a comunicagdo humana.

Qual a fungdo do ensino de Lingua Portuguesa nos anos iniciais? *

Alargar as possibilidades de compreenséo do mundo e atuagdo no mundo.

Quais habilidades e competéncias vocé acha importante desenvolver nos seus alunos &
durante as aulas de LP?

Reconhecer os sentidos dos usos dos sinais de pontuagio nos textos; Identificar os sentidos que as
palavras tém de acordo com o contexto; Estabelecer relagGes entre parte e todo; identificar a finalidade
e e e o oo e el

Qual a fungdo do texto nas suas aulas de LP? *

Os textos sdo um importante recurso pedagdgico explorados de acordo com os objetivos das aulas.
Podendo ser analisados, por exemplo, a fungdo social, estrutura, vocabulario, compreensao, fluéncia,
dentre outros.

Este contetdo nédo foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios

hitps:fidocs. google.comiforms/di LdeuT AMLFSLG|IpiSIPIZLAPGTLO3YISWHSdSE1Sewiediresponse=AC Y DBNhyGa2ekDSALGnhOzdyajVBL...  2/2
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APENDICE D - EXCERTOS DA TRANSCRIGAO DA RODA DE CONVERSA
Roda de conversa realizada em 23/10/23, as 9:30.

Duracédo: 52min

Codificagao:

Numerais: Turnos de fala

P — Pesquisadora-sésia

C — Conceicao (professora-participante)

P1 - professora do primeiro ano dos anos iniciais

P2 - professor do segundo ano dos anos iniciais

P3- professora do terceiro ano dos anos iniciais

1 P - [...] Essa pesquisa é da area da Linguistica Aplicada, relacionando-se também
com estudos da Psicologia Social e da Educacgao. A teoria que utilizamos aborda o
discurso do trabalhador + o professor, enquanto trabalhador, falando a respeito de
seu trabalho [...] sendo o professor o maior expert na atividade que ele realiza [...]
uma analise do discurso docente ao falar sobre seu proprio trabalho, por meio da
metodologia de IAS [ENTAO FOI FEITA UMA DESCRICAO DE COMO OCORREU
A IAS COM A PROFESSORA CONCEICAO E, RESUMIDAMENTE, DO QUE SE
TRATA A 1AS]

2 C - eu expliquei minha rotina de sala de aula é++ como eu chego, dou bom dia,
passo visto nas atividades, apresento a agenda, o que teremos de conteudo naquele
dia, o que eles vao aprender + para que ela possa fazer o que eu fago, sem que nao
percebam que ndo sou eu né + tentar agir o mais préximo possivel + mostrei o que
foi planejado para as aulas daquela semana é ++ [...]

3 P - Nesse exercicio, ela foi refletindo sobre a pratica dela e retomando esses
detalhes tdo importantes na rotina de sala de aula. Uma coisa que chamou muito
minha atencdo na fala dela na IAS foi que a todo momento, ela retomava a
importancia de eu ficar questionando aos alunos sobre os textos, as questbes +
entdo assim, na fala dela tinham varias partes que tinham perguntas que eu como
soOsia dela deveria fazer + entendemos que quando ela fala isso diversas vezes
destaca como esses questionamentos sdo importantes de existirem na aula de
portugués do 5° ano de acordo com o que ela demonstrou praticar [...] eu queria
ouvir de vocés, de que forma vocés analisam ou de que forma vocés realizam ou
nao essas abordagens apresentadas pela professora Conceigdo, como por exemplo,
abordagem de descritores, a presenga dos textos, relacionar o conteudo com outras
disciplinas, a produgdo de texto, né + entdo, de que forma isso estd ou nao
relacionado a rotina do 3° ano, por exemplo [DIRIGINDO-ME A P3 - PROFESSORA
DO 3° ANQ]
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4 P3 - Quase tudo né + porque assim eu percebi um protagonismo do aluno nessa
aula né, néo so o professor como o centro mas acima dele estdo os alunos + entao
eu percebi que nas aulas dela de fato os alunos vivenciam um tipo de metodologia
ativa, o que eu estou procurando também colocar com o 3° ano porque eu acho
extremamente importante e eles também se sentem valorizados né + quando a
gente vé que antigamente essa metodologia ndo existia tanto né + era algo mais
tradicional na qual o professor estaria la, daria sua aula né + expor o seu
pensamento e ndo como a Conceicao faz né + que é deixar os alunos fluirem com
perguntas e isso também me proponho no terceiro ano, acho super viavel porque a
gente vé o interesse dos alunos ++ sobre os descritores também ja sei algumas
coisas que eles estdo necessitando, como interpretacédo de texto é + coesao e
coeréncia + decifrar quem €& o autor do livro e quem ilustrou o livro, qual é o titulo do
texto e com certeza a gente consegue elencar isso com outras disciplinas porque dai
pego o livro de geografia e na aula, que também pode ser expositiva, porque a gente
também precisa da aula expositiva + ndo pode ser s6 a voz do aluno ativa, a gente
também precisa expor o nosso pensamento, a gente também precisa expor o
conteudo, porém com a participacao deles + entdo acho extremamente importante
essa coisa das perguntas, a gente tem que questionar o porqué né + e a gente
também traz a histéria da comunidade para dentro da escola, acho extremamente
importante a gente da um conteudo elencando com a realidade dos alunos + qual a
realidade deles? e da comunidade? trazer elementos da comunidade, elementos
externos para dentro da escola é importante e eles se interessam cada vez mais né

5 P - Me da um exemplo de como seria esse tipo de atividade.

6 P3 - vamos la + o que eles precisam no 3° ano? Eles precisam compreender o
texto, interpretar de forma correta + entdo vamos la produzir um texto do que vocé
fez na sua casa, no fim de semana, qual é sua realidade + ai vocé acaba
conhecendo um pouco da realidade daquele aluno, ele escrevendo sobre a
realidade dele né + ele traz isso que € externo, que é de fora para dentro da escola
né + ndo adianta ai eu trazer uma realidade que € externa + claro de acordo com o
conteudo da BNCC né, légico + mas acho essa metodologia extremamente
importante + entdo acho super adequado também para o 3° ano, claro voltado para
a realidade do aluno + porque tem um conteudo X que eu preciso ministrar, mas qual
a realidade deles? o que a turma esta necessitando? De que adianta um conteudo
mais elevado que eles ndo conseguem alcangar? + entdo € melhor trabalhar isso de
uma maneira mais simples, mais viavel, que seja positivo para o desenrolar né até
finalizar as atividades do ano.

7 C - Vocé falou sobre a realidade do aluno e realmente as vezes a gente nao
conhece né + e numa fala em sala de aula a gente fica sabendo de coisas que as
vezes até chocam ++ quando a gente voltou da pandemia, nas aulas presenciais,
estavamos realizando a leitura de um texto de falava sobre sistema prisional, sobre
presos né + ai eu perguntei “vocés conhecem alguém que ja foi preso?” ++ quase a
sala inteira levantou a mao + isso me chocou muito porque eu nao esperava + “tia,
meu irmao foi preso” + “meu pai”, “meu padrasto” + isso para mim foi muito chocante
+ a gente vai chamar para que eles participem, apresentem as vivéncias deles, mas

LE 11

as vezes nao estamos nem preparados para isso + “tia, meu irmao foi preso”, “ah ele
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roubou”, “meu pai ta preso, sé minha mae me sustenta” + em um questionamento
vocé conhece uma realidade que ndo conhecia + claro que a gente pergunta
esperando que um ou outro levante a mdo + mas a maior parte da turma? eu
realmente fiquei chocada.

8 P3 - o proprio Paulo Freire fala né da importancia de conhecer a realidade dos
alunos + ele alfabetizou mais de 400 pessoas em 3 meses, mas por que? + porque
ele entrou no mundo daquelas pessoas ai se torna um pouco mais facil porque é o
que ele vive + ndao é um trabalho facil, temos que desconstruir muita coisa.

9 P - [...] Queria ouvir de vocés do 1° e do 2° ano + é + sobre o que as praticas que a
Conceicéo relatou nas aulas de LP do 5° ano, existem algumas que vocés se
identificam? Existem coisas que essas séries mais iniciais ainda ndo alcangcam e que
€ preciso adaptar? E ai eu queria saber o que, por exemplo...

10 P2 - Assim + no segundo ano os meninos nao tém o poder de reflexdo dos do
quarto, quinto ano. Todavia, as perguntas para fazé-los pensar sobre algo + por
exemplo, semana que vem a gente vai trabalhar o texto fabulas né + ja comeco a
manha expondo a rotina do que a gente vai fazer, coloco a agenda e coloco a rotina
e coloco a mensagem da manha geralmente relacionada com o que eu vou fazer no
dia como por exemplo “vocés sabem o que € uma fabula?” né + e ai perguntinha
também voltada para alfabetizacdo né + porque eles ainda estdo nesse processo +
depois disso vou apresentar uma historia que a gente vai ler né + entdo pergunto a
eles se animais falam, se ja viram animais falando ai certamente eles vao trazer algo
da vivéncia deles + “eu ja vi videozinho de cachorro falando” + ai a gente vai
perguntando “na vida real, a gente ouve isso?” e ai essas perguntas sdo importantes
para trazer eles a curiosidade sobre o tema + porque se vocé chegar s6é com o texto,
s6 com a leitura, por mais que seja uma leitura interativa, ndo vai trazer a atengao.
Primeiro vocé tem que despertar o interesse deles para o que vamos trabalhar +
primeiramente tenho que trabalhar o interesse deles naquilo que eu vou fazer + a
partir do momento que eu consigo trazer o interesse deles para aquilo que a gente
vai trabalhar, ai a gente parte para a parte que vamos dialogar sobre o texto que a
gente vai ler + as vezes a gente faz uma leitura compartilhada, interativa,
dependendo da necessidade e do poder de compreensao deles + que as vezes até
mesmo o vocabulario € um pouco limitado, seja no ambiente familiar, seja no
ambiente no qual estdo, dependendo do texto trabalhado alguns vao apresentar
dificuldade, ai é até bom que eu ja trabalho questdo do vocabulario também ++
entdo + vou analisar um texto, a fabula la do ratinho da cidade e ratinho do campo
né + e ai a gente conversa, dialoga sobre as diferengas entre o campo e a cidade +
ai eu posso gerar outros pontos + o que que eles preferem viver no campo ou na
cidade? a tranquilidade do campo ou agitagdo da cidade né? + posso langar sobre
onde eles moram, eles acham que moram no campo ou na cidade? + como aqui &
uma area um pouco rural, € capaz de alguns dizerem que moram no campo né,
embora a gente more em uma cidade + entdo ai a gente vai gerando dialogos e
através do dialogo eu vou trabalhar a compreensdo de texto + e ai trabalhando o
didlogo e a compreensdo de texto a gente pode trabalhar também com é ++ cada
vez que a gente dialogando com as perguntas a gente vai vendo o que que eles
estdo entendendo daquilo que a gente ta discutindo + e ai € o momento que eles
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vao desabrochando, véao falando, vdo se abrindo + e a partir dai a gente vai
trabalhando as questbes mais, € + como nosso foco é alfabetizacdo né + o
letramento + a gente vai para questdes de, né + palavrinhas que remetem a sons +
palavrinhas que tém quatro silabas, trés silabas + e ai a gente vai trabalhando
palavras que comecam com a letra C + entdo acaba sendo um pouco limitado com a
questao de + é ++ mais filos6fica como uma turma maior que ja trabalha mais essa
reflexdo + a gente acaba perdendo um pouco disso porque 0 nosso ponto acaba
sendo mais a alfabetizacao.

11 P - Na IAS, a Conceigao falou que mesmo no quinto ano alguns alunos tém muita
dificuldade ainda de alfabetizagdo. Foi uma coisa que perguntei quando ela estava
me instruindo a pedir para eles lerem né, ai eu falei “e se o aluno nao souber ler,
como agir?” + Entdo essa questdo da alfabetizagdo mesmo no quinto ano e até
alunos que nao tém essa questdo critica, esse olhar critico, que ndo conseguem
ainda argumentar. Como a gente pode fazer né + para instigar e fazer essa
adaptacdo né + que mesmo com alunos menores o questionamento é importante
para poder chama-lo para a atividade, para o texto, para a aula e também nesse
exercicio de fazer eles falarem + que a escola € um espago que a gente pede tanto
siléncio né + e 14 no nono ano eu noto que eles vao sendo calados aos poucos ++
um dos grandes problemas do nono ano, muitas vezes, é a apatia dos alunos né +
que eles nao conseguem ++ algo acontece nesse caminho que os alunos que nao
se calam no primeiro, segundo, quinto, quando vao chegando no fundamental 2,
eles vao, por algum motivo e por conta também da introspec¢ao da adolescéncia né
+ mas durante as aulas eles ndo conseguem é ++ argumentar + iSso € uma coisa
que aflige muito ++ A Concei¢ao até me questionou porque eu tinha escolhido fazer
a pesquisa nos anos iniciais né + porque nao escolhi os finais né que é o que ja
trabalho + e uma das coisas que penso € que ndés dividimos 0s mesmos seres
humanos, os mesmos sujeitos que estdo la no nono, no oitavo, eles passaram por
esse caminho aqui na escola ++ e eu acho os anos iniciais super importantes nesse
desenvolvimento, sendo um desafio também + Entdo eu queria agora ouvir a P1 +
com uma turma inteira de alunos nao alfabetizados no inicio do ano + tem algum que
ja chega alfabetizado no primeiro ano?

12 P1 - Tem alguns que chegam encaminhados + ja lendo palavrinhas...

13 P - Sim + eu também queria ouvir de vocé a respeito do texto nessa fase inicial
da alfabetizacado e de que forma levar o texto completo para a sala de primeiro ano.

14 P1 - Vocé vai utilizar o texto + ele sempre vem com o apoio das imagens né +
entdo vocé primeiro observar a imagem, as criangas vao observar a imagem + a
gente vai falando “o que tem ai? O que esta acontecendo?” né + ai eles vao
dizendo, eles tém muita imaginagdo né + eles dizem até coisas que nao tém Ia + ai
vocé para e ++ ja € para pegar o foco no texto + “mas ai isso que vocé esta falando
esta ai nessa imagem?” + aquela interagcdo em torno da leitura da imagem primeiro
+ ai depois eu vou + eu leio, eu sou a leitora do texto para eles, e ai eles tém la na
frente deles o texto também, no livrinho + o material didatico também tém muitos
cartazes, ai a gente coloca também o texto grande Ia + ai eu leio o texto para eles,
eles ja sabem que tem a ver com imagem + ai a gente vai introduzindo alfabeto, som
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das letras + entdo “vamos achar, toda vez que vocé ver a letrinha tal vocé circula” +
entdo tudo 14 dentro do texto, depois de lido + podemos numerar o texto + tem muita
coisa para fazer + dividirem para entender espacamento, no¢cdo da palavra, onde
comeca e onde termina + tudo que se aprende na alfabetizacéo e utilizando o texto
+ a quantidade de linhas do texto

15 P2 - A abordagem muda de acordo com o género...

16 P1 - E + até mesmo vocé fala sobre o autor, o livro de onde foi tirado aquele
texto, tudo isso vocé vai apresentando e eles ja vao ficando habituados a isso né + é
++ eu comecei, a gente sempre comega com as cantigas, quadrinhas né + e
recentemente eu levei um anuncio para eles + mas era um classificado poético e foi
muito dificil porque é + assim, eu levei durante duas semanas para eles entenderem
aquilo dali + texto classificado e o poético + ndo era um classificado de verdade era
bem assim + ‘uma casa encantada na torre da mais alta montanha” + ai para
chamar a atengao vocé faz aquela dramatizagédo toda, tem que achar graga, achar
bonitinho para poder se interessarem [RISOS] + e é dessa forma que a gente chama
atengao + ai vocé vai enumerar o texto + vai falar que aquela linhazinha ali € um
versinho + vai dizer “ai, aquela palavra rimou com essa” + entendeu? + eles gosta da
rima + a gente trabalha rima, verso, palavra inicial, palavra final, tudo no sentido
mesmo da ++ mas sempre apoiada no texto ++ comecei semana passada, entao
essa semana eles estdo entendendo tudo + agora a gente vai entrar no anuncio real,
de verdade + vou apresentar para eles alguns anuncios + sé que estou achando
assim, é +++ estranho, apresentar anuncio de jornal porque eles ndo tém né ++ ai
andei olhando na OLX e eles ja falaram “ah, minha mée fez”, “meu pai anunciou ndo
sei 0 que”, sabe + ai fica melhor.

(...)

17 P - Eu queria ouvir um pouco de vocés de que forma um momento como esse de
escuta e dialogo entre pares poderia ser valorizada e se vocés percebem que ela
ocorre de forma produtiva, por exemplo, nos encontros formativos, tanto formagao
externa como uma formagdo em contexto ou planejamentos + como essa
experiéncia de escuta é valorizada + de se ouvir, ouvir o colega e o que ele esta
realizando ++ esse momento da fala e da escuta do professor como um expert na
atividade que ele faz.

18 P1 - Nas formacgdes eu participei do PAIC, que eu gosto bastante, e da SME que
ja € mais conteudista mesmo, expositiva. Ja da editora sdo bem legais, ha
momentos de troca sobre o que deu certo fazer, joguinhos, metodologias, recursos
utilizados + vivéncias que eu nao sei muito, entdo aprendo bastante + o momento da
fala fica um pouco chato, mas quando ha interagao € muito bom (...)

19 C - Eu acho que o que predomina € uma escuta esperando terminar e ndo uma
escuta ativa para que a gente possa resolver 0s nossos problemas ou sugestdes. O
que ha realmente é deixar falar ai vira 0 muro das lamentagdes né + eu sei que a
gente precisa desabafar em algum momento porque nossa pratica € muito dificil né
+ e as vezes o Unico momento que o professor tem para falar € ali no momento da
formagado, mas eu ndo vejo essa acolhida efetiva, por exemplo, na escola + eu vejo
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mais como uma escuta de ouvido de mercador + na realidade eu ndo me vejo assim
com um apoio efetivo para poder realizar as intervengbes necessarias ++ mas
quando tém os colegas, as vezes até na hora do lanche, no intervalo, a gente troca e
esses sao os momentos que realmente fazem a diferenca + “Ah, o que vocé esta
fazendo na sua sala? Estou fazendo uma coisa bacana que vi na formacao e esta
sendo 6tima”, “Ah, que legal, acho que vou tentar fazer” + entédo, assim, as vezes até
em momentos informais nos quais a gente devia até estar descansando, a gente ta
ali trocando ++ professor € um negdcio que nao desliga, né + a gente vai trocando
ali, e vai funcionando, mas as vezes nem é intencional ++ mas quando quem
efetivamente deveria estar escutando nossas necessidades, ndo € uma escuta
efetiva né ++ eu sinto desse jeito + acho que a gente troca muito mais com os pares
né...

(...)

20 P2 - A questao nessas trocas € que muitas vezes o professor estd desesperado
“‘como é que eu fago?” “que recursos utilizar para que eu nao perca esses alunos?” o
poder de intervengcdo, o que aquela crianga esta precisando na aprendizagem + as
vezes nessas formacdes é que o professor, ele também precisa se sentir motivado e
ele se sente mais motivado quando vé o progresso daquela crianca (...) a nossa
formadora é muito boa, vocé nota que ela realmente tem um dominio daquilo que ela
esta se propondo a compartilhar + ela entende que a lingua € algo vivo, no centro do
movimento, da mudanca e, talvez por isso, ela entenda a importancia dessa escuta
ativa.



