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RESUMO

Esta pesquisa investigou o trabalho de professores e as relagdes que sao implicadas
na sua praxis. Foi motivada pela experiéncia da pesquisadora, como professora e
coordenadora pedagdgica, por meio da qual observou as dificuldades em aplicar as
teorias e propostas relacionadas ao ensino de géneros textuais. A questao central
pesquisada foi: Qual o modo de agir dos professores do 12 ao 3% ano, do Ensino
Fundamental I, no trabalho com sequéncias didaticas de leitura e de escrita de
géneros textuais? O objetivo geral foi investigar o agir desses profissionais no
planejamento e na aplicacao de tais sequéncias, a fim de verificar a relagdo entre o
que estava prescrito e o que fora realizado, para compreender como eles se
apropriavam de tais prescricdes e como estas influenciavam sua praxis. Os objetivos
especificos foram: a) conhecer os documentos prescritivos de sequéncias didaticas e
como sao apresentados e entendidos pelo professor; b) verificar se o professor
aparece como protagonista ou ndo nesses documentos; c) verificar as capacidades
necessarias para que o professor possa desenvolver as sequéncias didaticas em seu
trabalho; d) identificar as dificuldades dos professores sobre sequéncias didaticas; e)
apresentar uma proposta de formacéao para professores do EF I, para a apropriacao
do uso de sequéncias didaticas no seu agir. A andlise do corpus ocorreu embasada
nas concepgodes Interacionistas Sociodiscursivas (ISD), segundo os estudos de
Bronckart (1999) e Machado (2009), nos conceitos tedricos da Clinica de Atividade de
Clot (2007) e no conceito de sequéncia didatica apresentado por Schneuwly, Dolz e
Noverraz (2004). Para tanto, foram observados tanto o agir dos professores no uso
de sequéncias didaticas em suas aulas quanto as dificuldades que enfrentavam nesse
processo. Analisou-se a dicotomia entre o que compreendiam das instrucées dos
documentos oficiais e 0 que colocavam em pratica, para que se delineasse o papel
auxiliador do coordenador pedagdégico. Os resultados mostraram que os documentos
que serviram como referenciais para os docentes apresentam sequéncias didaticas
ineficientes no que tange a prescricdo das acdes a serem por eles realizadas,
inviabilizando seu uso de forma autdnoma. Observou-se, também, restricdes por parte
dos professores ao se apropriarem de tais referenciais e transforma-los em
instrumentos de sua praxis, devido principalmente a distancia existente entre o que
lhes estava prescrito e as suas realidades de ensino. Concluiu-se que ha a
necessidade de se investir em programas de treinamento que priorizem atividades e
situacOes praticas baseadas nas realidades dos professores e que levem em
consideracao artefatos (materiais, imateriais e simbdlicos) socialmente disponiveis, a
fim de auxilia-los na construcao de seus préprios objetos de trabalho, para que estes
sejam usados como instrumentos de verdadeira mudang¢a no ensino, resultando em
praticas pedagdgicas mais conscientes e eficazes.

Palavras-chave: Géneros Textuais. Sequéncias Didaticas. Agir docente.
Interacionismo Sociodiscursivo.



ABSTRACT

This research investigated the work of teachers and the relationships that are
implicated in their praxis. It was motivated by the researcher's experience as a teacher
and pedagogical coordinator, through which she observed the difficulties in effectively
putting into practice the theories and proposals related to genres teaching. The central
question researched was how the subjects of research, teachers from 15t to 3 year of
an Elementary state school in the city of Sdo José dos Campos, in the state of Sao
Paulo, worked with reading and writing through didactic sequences, which aimed at
the teaching of textual genres, and that were prescribed in the material called Guia de
Planejamento e Orientagbes Didaticas do Programa Ler e Escrever. This meets the
general objective, that was to investigate the action of these professionals in the
planning and the application of such sequences, as to verify the relation between what
had been prescribed and what was done, to understand how they themselves
appropriated such prescriptions and how these ones influenced on their praxis. The
analysis of the corpus was based on the Socio-discursive Interactionism conceptions
(ISD), according to the studies of Bronckart (1999) and Machado (2009), on the
theoretical concepts of the Clot’s Clinic of Activity (2007) and on the concept of didactic
sequence presented by Schneuwly, Dolz and Noverraz (2004), in order to meet the
following specific objectives: a) to know the prescriptive documents of didactic
sequences and how they are presented and understood by the teacher; b) to verify
whether the teacher appears as protagonist or not in these documents; c) to verify the
capacities necessary for the teacher to develop the didactic sequences in his work; d)
to identify teachers' difficulties regarding didactic sequences; and e) to present a
training proposal for Elementary teachers, for the appropriation of the use of didactic
sequences in their action. In order to do so, it was observed both the teachers' actions
in the use of these sequences in their classes and the difficulties they faced throughout
this process. The dichotomy between what they understood from the instructions of
the official documents and what they put into practice was analyzed, in order to outline
the auxiliary role of the pedagogical coordinator. The results showed that the
documents that were used as references by the teachers present inefficient didatic
sequences regarding the prescription of the actions to be performed by them, making
their use unfeasible autonomously. Restrictions were also observed on the part of
teachers in appropriating such references and transforming them into instruments of
their praxis, mainly because of the distance between what it was prescribed and their
realities of teaching. It was concluded that there is a need to invest in training programs
that prioritize activities and practical situations based on the realities of the teachers
and that take into account socially available artifacts (material, immaterial and
symbolic) in order to assist them in the construction of their own work objects, so that
these objects can be used as instruments of true change in teaching, resulting in more
conscious and effective pedagogical practices.

Keywords: Textual Genres. Didactic Sequences. Teacher’s Praxis. Socio-discursive
Interactionism.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa estuda o agir do professor no planejamento de sequéncias
didaticas de leitura e escrita de géneros textuais, com alunos do 12 ao 3° ano do
Ensino Fundamental | de uma escola publica estadual do municipio de Sao José dos
Campos.

Essa delimitacdo tematica se deve ao fato de, nas ultimas décadas, os géneros
textuais - termo que sera utilizado a partir das concepcoes de texto de Bronckart,
(1999) - terem sido inseridos no ensino de Lingua Portuguesa por meio de propostas
norteadas por documentos como os Parametros Curriculares Nacionais, doravante
PCN, que foram elaborados como forma de regulacao e referéncia para o curriculo
escolar com intuito de “[...] promover equidade e qualidade na educacédo basica”
(BRASIL, 1998 p. 13). A partir desse documento, outros foram criados, em ambito
Estadual e Municipal, para atender as especificidades e aos objetivos curriculares
regionais, tais como: o Curriculo do Estado de Sao Paulo (2011) e a Matriz Curricular
de Sao José dos Campos (2012).

Neste trabalho sobre a inser¢cdo dos géneros textuais no ensino, inicialmente
como professora da 12 série do Ensino Fundamental, participei dos estudos e da
elaboracdo de documentos como a Matriz Curricular de Lingua Portuguesa (SAO
JOSE DOS CAMPOS, 2010) do municipio de Sdo José dos Campos, com o intuito de
compreender a abordagem do trabalho com géneros textuais no processo de ensino
das linguagens oral e escrita, nas séries iniciais do Ensino Fundamental, visando
alfabetizar e promover o letramento. Contudo, encontrei algumas dificuldades,
principalmente na transposicao didatica, isto é, na acao de transpor as teorias em
praticas de trabalho, as quais realmente promovessem uma aprendizagem
significativa por meio da utilizacdo dos géneros textuais.

Depois, como Orientadora de Escola (acumulando a funcao de Coordenadora
Pedagdgica), também pude observar esta e outras dificuldades dos professores. A
partir delas, surgiram outras indagacdes, que me orientaram para uma nova posicao:
a de auxiliar os professores em suas dificuldades no agir em sala de aula, para que
eles fossem intermediarios entre teoria e pratica, e a de estruturar um plano de

formacao que oferecesse resultados realmente efetivos aos professores.
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Como consequéncia, as dificuldades observadas motivaram mais estudos e
pesquisas, as quais revelaram que, nos anos finais da década de 90, varias medidas
foram tomadas e documentos produzidos para a ampliacdo da oferta e demais fins
educativos, de acordo com as proposicoes politicas vigentes na época. Entre esses
documentos estdao os PCN, os quais embasaram o ensino de Lingua Portuguesa, até
2018, por meio das propostas de uso dos géneros de texto e das sequéncias didaticas.

Machado e Guimaraes (2009) esclarecem que o0s pesquisadores genebrinos,
como o Dr. Jean-Paul Bronckart, que coordenava o grupo de Genebra até mais ou
menos 1998, Dr. Bernard Schneuwly, Dr. Joaquim Dolz, entre outros, exerceram
grande influéncia a concepcao dos PCN. Porém, a apresentacao de falhas em relacéao
aos trabalhos originais, uma vez que vérias das bases teédricas e didaticas que
sustentam os PCN ainda estavam, na verdade, em fase de preparacdo e
desenvolvimento, resultou em distor¢cées por aqueles que néo faziam parte do grupo
de pesquisadores brasileiros que tinham o acesso aos teéricos de Genebra.

Como novas descobertas geram novos questionamentos, e como o0s
documentos curriculares, organizados a partir de conhecimentos cientificos e
pesquisas recentes, ndo foram compreendidos, falhando em sua intencionalidade de
auxiliar os professores, surgiu o interesse pela realizacdo de uma pesquisa
colaborativa de investigacdo, baseada na coprodugao de saberes entre pesquisadora
e docentes.

Nessa busca por respostas, pensei em realizar uma investigacdo com os
professores da rede municipal de ensino onde trabalho, a partir de sequéncias
didaticas para o trabalho com géneros textuais. Porém, como nao obtive autorizacao
da Secretaria Municipal da Educacéo, recorri a uma escola de Ensino Fundamental-
Ciclo I, da Rede Estadual de Ensino, a qual me concedeu autorizacdo para a
realizagédo desta investigacao.

Iniciei um levantamento dos documentos norteadores para o trabalho do
professor, dentre os quais se destacou o Programa Ler e Escrever do Estado de Séo
Paulo (SAO PAULO, 2014), que foi elaborado visando a melhoria do ensino na rede
estadual e que é direcionado aos professores de Lingua Portuguesa, orientando-os
no ensino da linguagem oral, da leitura e da escrita, por meio de propostas
organizadas em projetos, sequéncias didaticas e atividades permanentes. O referido
Programa traz uma série de agdes que visam a auxiliar e direcionar o agir dos

professores, em especial, no trabalho com géneros textuais para o ensino da leitura e
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da escrita, apresentando quatro sequéncias didaticas divididas por ano/série,
predeterminadas em dois livros (aluno e professor), as quais sado totalmente
descritivas, planejadas e distribuidas numa rotina semanal.

A partir da analise desse programa e de seus desdobramentos, percebi seu
potencial para verificar o agir dos professores no trabalho com as sequéncias didaticas
predeterminadas, bem como a forma que se relacionam com tal material, ao utiliza-lo
como base das suas atividades em sala de aula. Talvez esta andlise possibilite
compreender 0 quanto esses documentos direcionam o trabalho docente e o quanto
os professores se apropriam deles de maneira a realmente utiliza-los como
instrumentos do seu agir.

Partindo do estudo de como ocorre o0 agir dos professores em situacado de
trabalho — entendendo este agir como o que ocorre por meio de discursos —, com 0
intuito de melhor entender a funcdo dos documentos que prescrevem o0 agir do
professor, assim como a sua influéncia no ensino por meio de sequéncias didaticas
de leitura e escrita de géneros textuais, foi elaborada a questao principal desta
pesquisa: Qual o modo de agir dos professores do 12 ao 3% ano, do Ensino
Fundamental I, no trabalho com sequéncias didaticas de leitura e de escrita de
géneros textuais?

Desdobrando-as em questdes especificas a esta pesquisa, temos:

e Como o professor entende as prescrigcdes para utilizar a sequéncia didatica?

e O professor aparece como protagonista no texto prescritivo?

e Que capacidades do professor aparecem expressas nesses textos para ele
desenvolver as sequéncias didaticas?

e Quais as dificuldades dos professores para entender a sequéncia didatica?

e Como o orientador pedagdgico pode ajudar o professor a transpor as
dificuldades e se apropriar das sequéncias didaticas?

Retomando a questéo principal, esta pesquisa tem por objetivo geral investigar
0 agir dos professores do 12 ao 3° ano, do Ensino Fundamental |, no planejamento e
na aplicacdo de sequéncias didaticas de leitura e escrita de géneros textuais,
verificando a relacédo entre o trabalho prescrito e o realizado, a fim de compreender
como esses profissionais se apropriam das prescricdes e como estas influenciam sua

praxis.
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Os objetivos especificos foram elaborados para responder as questoes
especificas. Sao eles:

e conhecer os documentos prescritivos de sequéncias didaticas e como sao
apresentados e entendidos pelo professor;

e verificar se o professor aparece como protagonista ou ndo nesses documentos;

e verificar as capacidades necessarias para que o professor possa desenvolver
as sequéncias didaticas em seu trabalho;

e identificar as dificuldades dos professores sobre sequéncias didaticas;

e apresentar uma proposta de formacdo para professores do EF |, para a
apropriacao do uso de sequéncias didaticas no seu agir.

Esta pesquisa caracteriza-se como sendo uma pesquisa-acao colaborativa.
Como pesquisa-acao, busca estabelecer uma relacao entre o conhecimento e a acao,
a qual se da por meio da interagdo entre a pesquisadora e os sujeitos de pesquisa,
diante da situacao investigada. Para Thiollent (1985 apud BALDISSERA, 2001), a
pesquisa-acao vai além de uma forma de acdo, pois aumenta o conhecimento do
pesquisador e o conhecimento, ou nivel de consciéncia das pessoas e grupos que
fizerem parte desse processo, contribuindo para que ocorram avancos na discussao
das questdes abordadas.

Como pesquisa colaborativa, busca a constru¢do de conhecimentos por meio
de processos que investigam a acado juntamente aos professores, sujeitos de
pesquisa, levantando dados gerados cooperativamente, resultando numa construcao
de conhecimentos realizada a partir da participacdo ativa dos participantes, em
proveito de transformagdes na realidade. Segundo Ibiapina (2008), a pesquisa
colaborativa tem como objetivo transformar os espacos escolares em comunidades
criticas, que colaborem para que haja professores reflexivos, que problematizam,
pensam e reformulam suas praticas, favorecendo uma atuacdo mais capacitada e
competente. Desta forma, tal processo investigativo favorece tanto a produgéo de
conhecimentos quanto a formagao e o desenvolvimento profissional.

Para a realizacao desta pesquisa, foi escolhida uma escola publica estadual,
situada no municipio de Sao José dos Campos, cujo corpo docente é formado por 10
professores, que lecionam do 12 ao 3% ano do Ensino do Fundamental I. Os encontros
com esses professores aconteceram nas reunides de ATPC (Aula de Trabalho

Pedagdgico Coletivo), que eram realizadas as quartas-feiras, conforme cronograma
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acordado com a equipe gestora, com presenca quinzenal desta professora-
pesquisadora, a fim de participar e acompanhar o trabalho deles.

Para a proposta de trabalho, foram realizadas duas a¢des concomitantes:

1) o conhecimento dos documentos norteadores para o planejamento escolar
oferecidos aos professores dessa rede de ensino e o levantamento das orientagdes
do material de apoio Ler e Escrever, para um trabalho com trés sequéncias didaticas
de leitura e escrita de géneros textuais para cada ano/série, propostas para o segundo
semestre de 2017:

a) Um olhar sobre a cultura dos povos indigenas do Brasil: o cotidiano das
criangas, para o 1% ano;

b) Era uma vez um conto de fadas, para o 2° ano; e

c) Astronomia: o sistema solar, seus planetas e outros mistérios do céu, para o
32 ano.

2) a realizagdo de um acompanhamento do planejamento geral e especifico
para o trabalho com tais sequéncias, bem como das suas execugdes, com
intervencdes por meio de questionamentos, que visavam a reflexdo e possivel
mudanca no agir em sala de aula, embasados nos relatos orais colhidos em gravacdes
e anotagOes escritas sobre como o trabalho com sequéncias didaticas havia sido
planejado e como foi de fato realizado.

Entendendo que a atuagéo desta professora-pesquisadora se coloca em uma
das vertentes do papel do Coordenador Pedagdgico, foi proposta a elaboracao de
uma Sequéncia Didatica que auxiliasse na apropriacao de seus fundamentos pelos
professores, a fim de que passasse a ser instrumento do seu agir.

Esta pesquisa sugere algumas contribuicbes para o agir consciente do
professor, crendo que os documentos, 0s curriculos e as teorias, por meio de suas
prescricoes, transformam conhecimentos cientificos em outros ensinaveis, fazendo
com que os professores tenham maior dominio e propriedade, pois, ao se apropriar
de tais instrumentos, se modifica, transformando e redefinindo sua praxis, criando
identidade propria, desenvolvendo competéncias e garantindo sua saude ao exercer
seu trabalho.

Esta dissertacdo esta organizada em trés capitulos.

No primeiro, sdo apresentados os principios do Interacionismo Sociodiscursivo
por meio das discussdes de Bronckart (1999), que apresenta um modelo de analise

de textos, revelando formas de compreenséo de variados discursos e sua articulagéo.
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O segundo capitulo traz uma discussao sobre o ensino como trabalho e o agir
do professor, pautados nas contribuicbes de bases metodolégicas da Clinica da
Atividade de Yves Clot (1999), seguido pelos conceitos de trabalho prescritos por meio
de textos de circulacdo escolar, como Machado (2009) e Barricelli (2012).

O terceiro apresenta os conceitos de sequéncia Didatica no ensino de géneros
textuais, com contribuicbes de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), e o de género
textual.

O quarto capitulo veicula a andlise dos documentos norteadores e
instrumentais do trabalho dos professores integrantes desta pesquisa — o material do
Programa Ler e Escrever —, bem como os procedimentos metodolégicos e os
resultados desta pesquisa, finalizando com uma proposta de elaboracdo de uma
Sequéncia Didética para o ensino de géneros textuais.

Seguem-se, apds os referidos capitulos, a Conclusao e as Referéncias.

Esta pesquisa obteve o Parecer de autorizagao do Comité de Etica sob o CAAE
7873517.5.0000.5501.
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CAPITULO 1
CONCEITOS DO INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

Este capitulo trata dos conceitos que embasam e constituem o Interacionismo
Sociodiscursivo apresentado por Bronckart (2008) e suas propostas metodologicas
para a analise de textos que revelam o agir docente em situacao de trabalho. Para
compreender o agir do professor no trabalho com sequéncias didaticas para o ensino
de competéncia leitora e escritora por meio dos géneros textuais é importante
conhecer as teorias que fundamentam os principios do Interacionismo Sociodiscursivo
principalmente no que diz respeito a linguagem e ao agir representados em textos,
destacando as propostas de analise de textos e discursos que constituem em modelos

de agir.

1.1 Os principios do Interacionismo Sociodiscursivo

O Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) instituiu-se a partir do Interacionismo
Social como uma corrente das Ciéncias Humanas que se insere dentro de um quadro
epistemoldgico de diversas outras correntes da Filosofia e das Ciéncias Humanas
e/ou Sociais, tendo como embasamento as pesquisas de Vygotsky (1930/2003), cujo
objeto de estudo compreende todas as acdes que buscam explicar o desenvolvimento
e funcionamento das condutas humanas. (apud BRONCKART, 1999).

Bronckart (2006) explica que os principios do ISD se opdéem a forma
fragmentada que ocorre nas diversas areas do saber, pois acredita que se deve
observar o homem inserido no meio social e sua relagao histérica, cognitiva, linguistica
e cultural. Assim, o ISD n&o visa propor um novo modelo de analise, mas pretende
auxiliar nas questdes das praticas de linguagem que envolvem as capacidades dos
saberes e da ordem do agir das pessoas como um todo, uma vez que tal corrente
concebe a linguagem como papel central para o desenvolvimento humano.

Este mesmo autor esclarece que o ISD se inspira em principios gerais em

grandes temas como a evolug¢ao do universo material e o desenvolvimento humano,
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implicando os principios como o materialismo, 0 monismo e o evolucionismo. O
principio do materialismo afirma que todos os “objetos” nele presente sao realidades
materiais em permanente atividade e todos os “objetos”, incluindo os processos de
pensamentos da espécie humana, sdo materiais. O monismo implica acreditar que os
objetos como “fisicos” e “psiquicos” sdo, em esséncia, matéria, e a divisdo deve-se a
uma diferenca “fenomenolégica” e ndo a uma diferenca de esséncia. Ja o principio do
evolucionismo consiste em considerar que a partir da matéria ativa originou-se objetos
cada vez mais complexos e organismos vivos, em um processo em que cada objeto
produz mecanismos proprios para sua organizacao. O evolucionismo implica, ainda,
que as propriedades de organizacdo interna dos objetos estdo ligadas as
propriedades e interagdes comportamentais com o meio externo. Assim, o ISD
compreende a evolucao da espécie humana em uma perspectiva dialética e historica.

O ISD também diz respeito a evolugdo humana e sua apreensao através da
dialética e historia, entendendo que, diferentemente de Piaget, a genealogia humana
deve ser concebida numa linha indireta e descontinua, pois as produgdes linguageiras
organizam as atividades coletivas e seus instrumentos que as capacidades biol6gicas
permitem. Assim, nesta perspectiva do ISD, considera-se a genética como fator de
funcionamento humano se compreendida a construcéo e constituicdo deste humano.

Bronckart (2008) relata que o programa de trabalho do ISD se articula a partir
desses principios associados ao esquema de desenvolvimento, numa perspectiva

epistemologica apresentada por Vygotsky, do qual descreve:

a) O ser humano ¢é dotado de um comportamento
biocomportamental e psiquico inicial que, mesmo tendo origem na
evolugao continua das espécies, apresenta caracteristicas novas;

b) Essas novas capacidades possibilitaram a realizacdo de
atividades coletivas complexas;

c) A gestdo dessas atividades demandou a emergéncias de um
instrumento de regulagdo, de linguas proprias aos diversos
grupos;

d) A pratica dos signos linguageiros, em sua relacdo com as
atividades, permitiu a elaboragdo das obras e dos fatos
socioculturais;

e) A apropriacdo e a interiorizacao desses signos, em suas relacoes
com as atividades e fatos sociais, gerou, paralelamente, o
pensamento significante dos individuos. (BRONCKART, 2008, p.
63-64).

Esse programa, com o intuito em ressaltar a influéncia dos pré-construidos
histéricos/culturais, segundo Bronckart (2008), se organiza no método chamado de
analise descendente que envolve trés etapas: analise dos componentes dos pré-



21

construidos especificos do ambiente humano, estudo dos processos de mediacao
sociossemioticos na apropriacdo desses pré-construidos e analise dos efeitos dos
processos de apropriacdo. A relacao dessas etapas esta inserida em um movimento
dialético permanente, cujos pré-construidos orientam o desenvolvimento humano e,
em seu conjunto de propriedades ativas, alimentam os pré-construidos coletivos.

Assim, Habermas (1987 apud BRONCKART, 2006, p. 243) contribui com a
teoria do agir comunicacional, apresentando dois niveis de analise: das condutas
observaveis da realizacdo ou manifestagdo dos pré-construidos e da avaliagdo ou
reformulacdo das praticas quanto a validade das produgdes verbais ou de textos.
Sobre essas avaliagdes incidem o fato da participacdo dos sujeitos nas atividades
coletivas que regulam sua responsabilidade e aplicam a si préprios os critérios dessas
avaliac6es. Dessa forma,

[...] ele se apropria de elementos das avaliagdes externas de seu agir,
interioriza-os e constrdi representacdes de suas préprias intencoes, de
seus motivos, de suas capacidades em suma, de sua
responsabilidade no desenvolvimento das atividades coletivas.
(BRONCKART, 2006, p. 243).

De acordo com Bronckart (2006), todo agir apresenta-se como base de
atividades e acobes, geralmente avaliadas por meio da linguagem. “[...] junto com
Habermas (op. cit.), admitimos que os seres humanos organizam e regulam suas
atividades coletivas como um agir comunicacional semiotizado, isto €, com um agir
que explora signos” (BRONCKART, 2006, p. 246).

Os signos, ainda de acordo com esse autor, sdo unidades representativas que
podem organizar os sistemas, cujas praticas sao de trés ordens. Primeiro, ser
organizado em uma atividade particular e autbnoma — a atividade da linguagem — “[....]
que se materializa em textos (orais ou escritos), que se diversificam em multiplos
géneros, devido a prépria diversidade das atividades ndo verbais com as quais se
encontram em interacdo.” (2006, p. 246). Segundo, a atividade de linguagem é
caracterizada pelos diferentes mundos formais de conhecimentos — representacdes
coletivas do meio. Terceiro, a apropriacao e interiorizacdo dos signos transforma o
psiquismo primario em pensamento ativo. Assim, 0s signos apresentam-se como
representacdes coletivas do meio, que sao organizadas em sistemas chamado de
mundo (formais ou representados): mundo objetivo, mundo social e mundo subjetivo
(HABERMAS, 1987 apud BRONCKART, 2006).
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Tratando mais especificamente da linguagem como agir, o préximo subtitulo
trara contribuicbes de varios autores/pesquisadores sobre a linguagem e sua
concepcao enquanto representagdo do pensamento humano (individual) e atividade

social materializados em textos orais e escritos.

1.2 A linguagem e o agir

Para tratar da linguagem como agir, Bronckart (2008) traz as contribuicdes e
conceitos de diferentes autores como Wilhem vonHumboldt — linguista aleméo, que,
em oposicao ao que se entendia até entdo sobre linguagem como capacidade
humana, a linguagem sé existe em linguas naturais tendo que ser estudada em sua
diversidade para depois em suas partes, pois ela se constitui nas praticas verbais, em
um agir dirigido que resulta no discurso. A concepc¢ao de linguagem como processo
ativo e criativo desenvolve duas teses que fundamentam o interacionismo social e, em

especifico, 0 sociodiscursivo:

A primeira tese é a de que, dado que a atividade de linguagem é
produtora de objetos de sentido, ela € também, necessariamente,
constitutiva das unidades representativas do pensamento humano; a
segunda é a de que, na medida em que a atividade de linguagem é
atividade social, o pensamento ao qual ela da lugar é também,
necessariamente, semiético e social. (BRONCKART, 2008, p. 71)

Outro autor citado por Bronckart (2008) é Eugenio Coseriu — linguista moldavo,
que aprofunda a visdo humboldtiana ao observar que a dimensao essencial
comunicativa da linguagem € em ser atividade significante, cujas teses fundamentam:
a linguagem & manifestagdo concreta de uma atividade humana como a fala (ou
discurso) destinada a algo ou alguém (dialogo); a atividade de falar se faz por meio
da lingua, que é constituida historicamente; é criativa, constrdi objetos, por estar em
constante transformacao; é significante, pois cria conteudos e expressoes além dos
signos.

Compreende-se, assim, que a linguagem, ainda que seja um fato social, ndo
faz com que se considere a lingua como algo impositivo aos seus falantes, pois
também é uma expressao de intersubjetividade e tradicao histérica. Bronckart (2008)
continua expondo sobre outros dois autores, Ferdinand Saussure — linguista e filosofo
suico e Valentin Volochinov — linguista russo. Segundo ele, o primeiro apresenta uma
posicao que se reitera integralmente com a de Coseriu. O segundo, ao estabelecer
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fundamentos para a analise do discurso, explica que os discursos apresentam sempre
um carater dialégico, pois todas as palavras procedem de alguém e sao dirigidas a
alguém, sendo produto de uma interacao entre locutor e ouvinte.

Bronckart (2008) descreve o programa metodolégico de Volochinov como
proposta em que se caracteriza por um método descendente da atividade linguageira,
cuja analise tem como foco inicial as condicoes e processos de interacao social para
depois observar a estrutura global dos discursos que semiotizam as interagdes e, por
ultimo, os niveis de organizag¢do dos signos nesses discursos.

Bakhtin (2003) é citado por Bronckart (2008) para tratar das contribuicdes
desse autor pautadas na diversidade das interacées sociais que acarretam na
variedade de manifestagcdo das producdes de linguagem. Essa producado, embora
diversa, se constitui em tipos relativamente estaveis de discursos, resultando em
géneros dos discursos que podem ser primarios ou secundarios. Também explica que
todo discurso é dialdgico que antecipa uma atitude responsiva ndao sendo original, pois
cada enunciado remete a outros enunciados ja ditos anteriormente (intertextualidade).

Assim, para Bakhtin (2003), o contexto social e as relacées humanas em que
se realizam as interagOes verbais determinam n&o somente o enunciado/discurso
como também o tema, o estilo e a construcao composicional. Bronckart (2008) dialoga
com Bakhtin (2003) reconhecendo o destaque dado por ele a relagdo de
interdependéncia entre o dominio das produc¢des de linguagem e o dominio das acdes
humanas. Entretanto, considera que a terminologia “géneros discursivos”, empregada
por Bakhtin (2003), é flutuante (no conjunto das obras), devido a propria evolucao da
obra e as tradugoes.

Segundo Bronckart (2008), os géneros discursivos sdo entidades vagas e, por
isso, sao de dificil classificagdo, adotando, assim, o termo géneros de textos, pois 0s
textos sdo produtos da atividade humana e estao articulados as necessidades de
interacdes, interesses e condicdes de funcionamento dos contextos sociais em que
sao produzidos, sejam orais ou escritos. Para o autor, em funcdo dos objetivos, dos
interesses e questdes especificas as formacdes sociais (dominios/esferas da
atividade humana), os falantes elaboram diferentes espécies de texto, que
apresentam também caracteristicas relativamente estaveis.

Bronckart (2008) usa o termo géneros de texto, que constitui modelos
indexados para os usuarios da lingua. Nas palavras do autor: “Na medida em que todo

texto se inscreve, necessariamente, em um conjunto de textos ou em um género,
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adotamos a expressdo género de texto em vez de género do discurso.”
(BRONCKART, 2008, p.75)

Souza (2007) relata que as teorias de Bakhtin sobre a linguagem bem como a
teoria do agir comunicativo de Habermas e a teoria do interacionismo de Vygotsky
influenciaram Bronckart a criar um modelo de andlise do contexto de producgéo para o
texto falado e escrito, em que considera duas formas de agir, geral e de linguagem,
em que a primeira é constituida de atividades coletivas que, ao serem
instrumentalizadas “[...] produziram o mundo econémico, o social e o semidtico, que
passaram a constituir-se como uma parte especifica do meio ambiente dos seres
humanos” criando o contexto.” (SOUZA, 2007, p. 169). O agir de linguagem ¢é a
atividade dessa linguagem em uso na dimenséao social e individual.

Para Bronckart (2006 apud SOUZA, 2007, p. 170), as atividades concretas
coletivas geram conhecimentos praticos e funcionais que, semiotizados, se
constituem em textos. O agir da linguagem (texto) em sua criacdo € incrustado de
valores histéricos e socioculturais, que origina em géneros de determinada lingua. No
sentido do discurso, o0 agir de linguagem é o agir no texto, pois retrata uma coletividade
ao trazé-lo a tona, e uma individualidade por quem fala ou escreve.

Dessa forma, Souza (2007) explica que o texto enquanto resultado de uma
construgao coletiva ndo pode ser estavel, dado que o contexto social histérico e
linguistico em razdo de determinado tempo e lugar direcionam o discurso e as formas
de interacdo. Quanto a acao individual na producao de um texto, a autora relata que
a situacao de acao da linguagem se pauta em representacdes de trés mundos: as
representacdes relativas ao mundo material ou fisico da acdo, as representacoes
referentes a dimensao sociossubjetiva da acao verbal e as representacdes relativas a
situacao de linguagem e conhecimentos possuidos sobre o tema (do mundo fisico,
social e subjetivo) e sobre os géneros para expressao no texto.

Assim, para Bronckart (1999), texto € “[...] toda unidade de acao de linguagem
situada, acabada e autossuficiente, do ponto de vista da acao ou comunicagao que
constitui a materializacao do agir de linguagem.” O autor conclui que o agir geral
ocorre por meio das atividades coletivas de acordo com o contexto social e ao agir de
linguagem por meio de textos. Esse agir acontece em determinada situacado de
producao, que interfere e influencia a forma de agir de linguagem.

Tendo o texto como produto individual e social da linguagem humana carregado

de valores histéricos e socioculturais e como materializagdo do agir da linguagem,
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torna-se possivel realizar sua analise para identificar o agir de um individuo em
determinado contexto social, utilizando o modelo de procedimentos metodolégicos
proposto pelo ISD descritos nas segcbes a seguir.

1.3 O modelo de analise de textos proposto pelo ISD

Levantados todos os conceitos que visam embasar as razdes e as formas de
agir docente em seu contexto de trabalho de ensino, resta ainda apresentar os aportes
metodoldgicos para andlise de textos de circulacdo educacional para compreender
como se constituem estes textos e como sado construidas suas (re)configuracdes a
respeito do trabalho do professor.

Machado e Bronckart (2009), para compreender a relagdo entre linguagem e
trabalho e, mais especificamente entre linguagem e trabalho educacional, levantaram
uma série de questionamentos, os quais se embasaram em teorias e métodos do
interacionismo sociodiscursivo e dos estudos do Grupo LAF (Langage-Formation-
Action).

Machado e Bronckart (2009) resgatam as ideias de Paul Ricoeur — filésofo
francés para reforcar que as diferentes interpretacdes do agir encontram-se
construidas nos e pelos textos, em que interpretar um texto significaria interpretar a
acdo humana constituindo como modelos de agir. Assim, no campo do trabalho
docente, os textos produzidos em situacdo de trabalho também se constituiriam
nesses modelos de agir com poder para sua manuteng¢ao ou transformacao.

Dessa forma, uma das bases metodolédgicas € a analise de textos sobre e no
trabalho educacional para identificar as figuras interpretativas do agir de acordo com
0 que se entende por trabalho docente, conforme ja descrito nesta resenha. Bronckart
e Machado (2004) apresentam os procedimentos de analise e interpretacao
originarios pelo Grupo LAF e divididos em dois grupos: analitico linguistico-discursivo
e interpretativo com base na semantica do agir.

Os procedimentos de analise linguistico-discursiva envolvem o levantamento
do contexto sécio-histérico na producao de textos, a andlise do plano global dos textos
e sua infraestrutura.

Segundo Machado e Bronckart (2009), os textos que prescrevem o trabalho
docente ganham significado quando relacionados a identificacdo do contexto de
producéo. Pode ser realizada a partir dos aspectos:
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e O contexto socio-histérico mais amplo em que o texto € produzido,
em que circula e é usado;

e O suporte em que o texto é veiculado;

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

e O intertexto, isto é, os textos com os quais o texto mantém
relagdes facilmente identificaveis antes mesmo das andlises;

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

Esses autores relatam que tais aspectos podem ser aplicados para pesquisa e
analise de producao de textos que guiam o agir docente, pois sao fatores que
detalham o contexto de producéo e auxiliam na identificagdo em como estes textos
influenciam e séo influenciados reconstituindo a histéria destes textos, seus redatores
e destinatarios e a relagdo entre ambos, a finalidade, o uso e forma de circulagéo para
onde e a quem se objetiva.

Nos préximos subitens serdo apresentadas as fases de analises dos textos
segundo duas caracteristicas globais.

1.4 Analise dos textos: caracteristicas globais

Machado e Bronckart (2004) destacam que, apds a andlise do contexto sdcio-
histérico, parte-se para a analise do texto em si — o suporte a que é veiculado, sua
configuracao global, sua composicao material (capa, titulo, elementos paratextuais,
entre outros) — identificando também inicialmente o género ao qual o texto se aplica
(explicitamente e implicitamente). Assim, seguindo a analise, o préximo passo é a
caracterizacao mais especifica do texto: a analise de aspectos da sua infraestrutura
que compreende a identificacdo do plano global de texto, dos tipos de discurso, dos
mecanismos de textualizacdo e marcas enunciativas, das relagdes predicativas e dos
protagonistas e sua fungéo sintatico-semantica.

O plano global e sua identificacdo, conforme relatam Machado e Bronckart
(2004), deve focar na forma dialégica de sua estrutura composicional, ndo sendo
aleatéria, mas com um fim especifico, de acordo com a intencao representativa do
autor e de seus destinatarios. Esses mesmos autores trouxeram mais tarde as

pesquisas do Grupo ALTER — LAEL e seus resultados metodoldgicos para analise de
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textos da esfera da atividade educacional, apresentando trés niveis e analise textual:
o nivel organizacional, o nivel enunciativo e o nivel semantico (do agir).

Machado e Bronckart (2009) descrevem que identificar o plano global é
identificar as partes e sequéncias em que se constitui o texto, podendo revelar as
representacdes do autor em relacéo ao destinatario, como a linguagem é articulada e
a qual género é pertencente. Assim, o plano global permite “uma primeira identificacao
dos tipos principais de agir que sdo organizados por esse plano”, como no caso dos
textos prescritivos que, na analise de um dos textos durante as pesquisas, apontaram
trés tipos de agir: um agir prescritivo, um agir anterior ao prescritivo e um agir posterior
ao prescritivo.

Os tipos de discurso, de acordo com Bronckart (2009, p.148), “podem ser
definidos como configuragdes particulares de unidades e de estruturas linguisticas,
em numero limitado, que podem entrar na composi¢ao de todo texto”. E esses tipos
de discursos resultam ao que este autor chama de mundos discursivos que sao
formatos semidticos que organizam a relagdo de coordenacao de um agente através
do mundo vivido, a sua acdo e os mundos construidos coletivamente. Assim, sédo
quatro os tipos de discurso: interativo, tedérico, relato interativo e narracao e a
diferenciacao entre eles esta relacionada tanto as coordenadas gerais dos mundos
discursivos como do expor e do narrar, quanto a implicacdo ou autonomia no ato de
producéo do texto.

Nesta perspectiva, relato interativo e narracdo estdo na ordem do narrar, “pois
o mundo discursivo é situado em outro lugar” (BRONCKART, 2009, p. 153), o que
constitui uma disjuncao entre as coordenadas que semiotizam o conteudo tematico e
as coordenadas de acao de linguagem. O discurso interativo e discurso teérico estao
na ordem do expor, pois “o conteudo temético dos mundos conjuntos, em principio
possuem uma relagcdo de conjuncdo” com os parametros de acdo (BRONCKART,
2009, p. 154).

Ainda, além da diferenca relacionada as coordenadas de acdo nos mundos
segundo as instancias de agentividade e ato de producdo, tem-se a relagdo de
implicagdo ou de autonomia que modelam os mundos discursivos em quatro
possibilidades: um mundo de exposicdo por parte de um locutor- interlocutor
implicado, um mundo de exposicdo sem implicagcdo - autbnomo; um mundo de
narracado com implicacdo do locutor/ interlocutor e um mundo de narracdo sem

implicagdo ou auténomo.



28

Os mecanismos de textualizacao, para Bronckart (1999), sdo unidades
linguisticas responsaveis pela coeréncia textual, servindo a progressao do contetdo
tematico além da estrutura através dos diferentes processos de conexao de coesao
verbal e de coesdo nominal. Para Bronckart (2009), os mecanismos de conexao
auxiliam na marcacéao das articulacdes da progressao tematica e se realizam através
de organizadores textuais que podem ser aplicados ao plano geral do texto, as
transicdes entre tipos de discurso, fases de uma sequéncia ou articulagdes entre
frases sintaticas.

O nivel enunciativo, segundo Bronckart (2009), relaciona-se a atribuicao de
responsabilidade enunciativa e de modalizacdo que explicitam o tipo de engajamento
enunciativo ativo no texto dando coeréncia interativa. A responsabilidade enunciativa
pode mostrar como o0 proprio enunciador € representado no texto e como sao
construidas suas representacées. Machado e Bronckart (2009) detalham que a
analise no nivel enunciativo reflete sobre os mecanismos de responsabilizacao
enunciativa, em geral, caracterizado pelo alto uso de unidades linguisticas como
marcas de pessoa, de déiticos de lugar e espaco, insercdo de vozes e de
modalizadores do enunciado.

As relacoes predicativas, como expressam Bronckart e Machado (2004), sao
utilizadas para o levantamento dos posicionamentos do produtor ou efeitos de sentido
dos enunciados. Podem ser diretas, em que a forma verbal ndo aparece precedida de
um metaverbo com valor modal, aspectual ou psicolégico; ou indiretas, em que um
verbo com um desses valores esta inserido entre o sujeito e o verbo.

Os protagonistas e sua funcao sintatico-semantica, conforme Bronckart e
Machado (2004) explicam, sdo elementos semanticos, ou das categorias do agir de
outros niveis, que permitem identificar por meio da analise do plano global os actantes
principais destacados pelos textos, os conteudos tematicos centrais e os tipos de agir.

Para identificar as unidades que indicam os protagonistas, Bronckart e
Machado (2004) apresentam dois procedimentos de analise dos enunciados
constitutivos do textos: Identificacdo e classificacdo sintatica das frases (frases
principais e subordinadas, frases com verbos na voz ativa e passiva); identificacao
dos sujeitos e complementos verbais e o papel sintatico/semantico com base nos
estudos de Charles J. Fillmore, linguista americano que define esse papel como:

e Agentivo, o ser animado responsavel por um processo dinamico.
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e Instrumental, o ser inanimado que é a causa imediata de um
avento ou que contribui para a realizagdo de um processo
dinamico.

e Atributivo, a entidade a quem ¢ atribuida uma determinada
sensacao ou um determinado estado.

Objetivo, a entidade que sofre um processo dinamico.
e Beneficiario, o destinatario animado de um processo dinamico.

e Factivo, que indica o estado ou o resultado final de uma agéo.
(BRONCKART; MACHADO, 2004, p. 152-153).

A seméantica do agir proposta por Bronckart e Machado (2004) conduz a
compreensao das formas de agir por meio do discurso. Para os autores, o “termo agir
designa o dado sob analise”, o qual pode receber diferentes conotacées dependendo
da posicao que o protagonista do texto ocupar. Assim, os termos atividade e acéao
referem-se as interpretacdes decorrentes desse agir, sendo a primeira realizada
quando esse agir for coletivo, levando em consideracdo as dimensdes motivacionais
e intencionais mobilizadas por um coletivo, e a ultima, quando se referir a um agir

individual.

1.5 Semiologia do Agir

Segundo Bronckart (2006), para compreender aquilo que é especifico no
funcionamento humano, é preciso antes analisar as caracteristicas do agir coletivo,
pois é neste ambiente que o conjunto dos fatos sociais e as estruturas dos contetudos
do pensamento consciente das pessoas sado construidos. Desta forma, tantos os
processos de socializagdo como os de individualizagdo sao vertentes complementares
de um mesmo desenvolvimento. Em razdo da quantidade de termos relacionados a
problematica do agir, utilizados em diferentes correntes de pensamento, Bronckart
(2006) elabora um quadro conceitual geral referente a esse campo.

Para Bronckart (2006), o termo agir possui um sentido genérico do qual traz
designacao a qualquer comportamento ativo de um organismo. E sendo o ser humano
a realizar um agir comunicativo mobilizado em signos e configurado através de textos
gue se acumulam no tempo e espaco, o autor distingue um agir ndo verbal chamado
de agir geral (praxiol6gico) e um agir verbal denominado de agir de linguagem. O agir
geral esta relacionado as atividades gerais, sendo apreendido sob as perspectivas
das atividades coletivas e da acao referente as relacdes entre individuos singulares.

Quanto ao agir de linguagem, também ocorre em meio coletivo, na forma de atividades
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de linguagem e relaciona-se ao agir verbal, cuja responsabilidade é conferida a
individuos singulares (BRONCKART, 2006).

No tocante aos esclarecimentos semanticos, Bronckart (2006) traz as seguintes

definicbes sobre a problematica do agir:

Agir ou agir referente - remete ao dado a ser analisado e representa as mais
variadas intervencées do homem sobre o mundo;

Atividade — interpretagdo do agir no ambito motivacional e intencional de um
coletivo estabelecido;

Acéo - interpretacao do agir no a&mbito motivacional e intencional de uma sé
pessoa;

Actante - qualquer pessoa implicada no agir, podendo ser compreendido como
ator ou agente;

Ator - é o individuo responsavel pela fonte do processo sendo-lhe atribuida
capacidades, motivos e intencdes para realizacdo do agir;

Agente — diferente do ator, ndo apresenta capacidades, motivos e intencdes

para seu agir.

Bronckart e Machado (2004) concebem o agir como sendo as diversas

intervencdes humanas no mundo e atividade e agdo como interpretacdes do agir. Para

efetuar-se a interpretacdo do agir, 0 homem realiza atividades e agcbées que, como ja

descritas, as primeiras remetem ao ambito da coletividade e as Ultimas aulas da

individualidade e ambas explicitam motivos, intencdes e recursos dos agentes.

Segundo os autores, esse agir desenvolve-se temporariamente num curso do

agir do qual distingue-se cadeias de atos e/ou gestos acontecendo em trés

dimensoes:

¢ No plano motivacional, distinguimos os determinantes externos, de
origem coletiva, que podem ser de natureza material ou da ordem das
representagdes sociais, € 0s motivos, que sao as razdes de agir, tais
como sao interiorizadas por uma pessoa em especial.

¢ No plano intencional, distinguimos as finalidades, de origem coletiva e
socialmente validades, e as intengdes, que sédo os fins do agir, tais
como sao interiorizados por uma pessoa em especial.

e No plano dos recursos para o agir, distinguimos os instrumentos,
nogao que designa tanto os artefatos concretos que estao a disposicao
de alguém quanto os modelos do agir disponiveis no meio social, e as
capacidades, nocao que designa 0s recursos mentais e
comportamentais que se atribuem a uma pessoa particular.
(BRONCKART, 2006, p. 213)
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A seguir, trés quadros organizam e sintetizam esses conceitos:

Quadro 1- Em relagédo aos seres humanos que intervém no agir

Actante | Qualquer pessoa implicada no agir.

Ator E o actante a quem as formas verbais colocam como fonte de um

processo € a quem atribuem capacidades, motivos e intencoes.

Agente E o actante a quem as formas textuais ndo atribuem capacidades,

motivos ou intengdes; ndo € fonte de nenhum processo.

Fonte: Mazzillo (2004, p. 307).

Quadro 2- Em relagao ao agir

Agir Intervengbes humanas no mundo: trabalho ou tarefas.

Curso do agir | Cadeias do agir envolvendo atos ou gestos.

Atividade Agir coletivo.

Acao Agir individual.

Fonte: Mazzillo (2004, p. 307).

Quadro 3- Em relacéo as diferentes dimensdes do agir

No plano Determinantes externos do agir de origem coletiva:

motivacional .
- de natureza material;

- da ordem das representacdes sociais.

Motivos:

- razdes de agir interiorizadas por uma pessoa em patrticular.

No plano da Finalidades:

intencionalidade . , . . .
- sao coletiva e socialmente assumidas e validadas.

Intencdes:
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- sdo as finalidades do agir interiorizadas por uma pessoa
particular.

No plano dos Instrumentos:

recursos para o

-ferramentas concretas
agir
Modelos para o agir (disponiveis no ambiente social).

Capacidades:

- recursos mentais ou comportamentais.

Fonte: Mazzillo (2004, p. 308).

Bronckart e Machado (2004) reconhecem trés tipos de agir representados em
textos prescritivos do trabalho docente: a) Agir prescritivo — quando o nucleo do
conteudo tematico mobilizado € o agir realizado pelo préprio signatario da mensagem;
b) Agir fonte — quando o nucleo do conteudo tematico mobilizado refere-se ao ato de
producédo do texto prescritivo; ¢) Agir decorrente — quando o nucleo do conteldo
tematico mobilizado relaciona-se a futura utilizagdo do documento prescritivo.

Esses autores trazem a ideia de que o trabalho é uma das formas do agir
humano — o que pressupde uma intencdo, um planejamento € um protagonismo
contraditérios a concepcado vigente de ensino como trabalho em que as
representacbes que constroem o agente do ensino o coloca de uma forma
diferenciada dos demais profissionais. Assim, nesta pesquisa, sera utilizada a
categoria de analise do agir do ISD para identificar como se da a apropriacao das
sequéncias didaticas como instrumento do agir docente.

O proximo capitulo trara consideragdes do trabalho docente sob a perspectiva

da Ergonomia da Atividade e da clinica da Atividade.
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CAPITULO 2
O TRABALHO DOCENTE E OS DOCUMENTOS PRESCRITIVOS

Neste capitulo, sera apresentado um breve histérico do trabalho docente e sua
relacdo com as necessidades sociais, politicas e tedricas que resultaram em algumas
reconfiguragcdes no ensino que atingiram diretamente as formas de atuacdo do
professor em sua atividade. Para compreender como essas mudancas interferem no
agir do trabalhador docente, tém-se os estudos de Yves Clot (2007) e os recursos
metodoldgicos da Clinica da Atividade que se somam aos conceitos do Interacionismo
Sociodiscursivo, continuando com as pesquisas de Machado (2009) e Barricelli
(2012), que tratam das prescricdes e dos textos de e para professores como objeto
de analise e como forma de construcdo de procedimentos na identificacdo de
categorias da semiologia do seu agir.

2.1Por que pesquisar o trabalho docente

A educacado, em sua histéria, foi marcada por diversos movimentos e
mudancas, seja pelo desenvolvimento do universo de conhecimentos, seja para se
adaptar ao contexto social/econédmico vigente, resultando em reformas que buscavam
trazer propostas inovadoras.

Bronckart (2008, p. 204) responde a esta questao dizendo:

A emergéncia da problematica do trabalho educacional foi, em
primeiro lugar, resultado da evolugdo “natural” dos trabalhos de
didatica das disciplinas, principalmente da didatica das linguas; em
segundo lugar, e complementarmente, foi resultado do encontro
relativamente recente do campo da didatica das disciplinas escolares
com o da ergonomia ou o da andlise do trabalho.

Com tal resposta, o autor explica que, a partir das novas demandas
caracterizadas pelas mudancas do contexto social, histérico e econdmico, somadas a
evolucao dos conhecimentos, principalmente do campo cientifico, a escola sempre
teve que se adaptar para atender a ambas as necessidades. Ele reforca que, durante

quase um século, a solugao realizada para o cumprimento dessas demandas foi a
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aplicagdo direta dos conhecimentos cientificos a area educacional — o que néo
repercutiu tdo positivamente, pois mudancas assim necessitam considerar a
realidade, caracteristicas e percurso dos programas, métodos e formacgédo ja em
andamento na escola.

Outra implicacdo dessa repercussao é a aplicagao direta dos conhecimentos
cientificos nos contetdos escolares, sem passar por uma simplificagdo e adequacéao
para que possam ser entendidos pelos alunos e professores, e uma transformacao
em conteldos ensinaveis para que a escola ndo tenha que preencher as lacunas que
as teorias cientificas trazem.

O segundo ponto da resposta de Bronckart (2008) diz respeito as didaticas da
disciplinas escolares, as quais foram estabelecidas em resposta as repercussdes da
forma como a escola teve que se adaptar as novas demandas, sendo essas didaticas
caracterizadas por trés acoes de trabalho: 1) a analise da forma de ensino de uma
matéria e seus envolvidos (finalidades, histéria, organizacao, professores e alunos);
2) a analise dos embasamentos das disciplinas cientificas e suas referéncias; 3) o
acompanhamento e a intervengao no processo de transformacéao e transposi¢ao dos

conceitos cientificos em situacdes didaticas.

2.2 A didatica e o ensino como trabalho

Bronckart (2008) explica que, nas ultimas trés décadas, a didatica, a partir do
ensino de linguas, também se apropriou de conceitos e métodos das novas teorias
gramaticais, textuais e discursivas sendo transpostas e incorporadas em trés niveis
de ensino: nivel dos programas escolares; nivel dos instrumentos de ensino, em que
se destacam os planos de aula, que funcionam como sequéncias didaticas; nivel da
avaliagdo da aprendizagem. Assim, com essa reconfiguracao da didatica, visou-se
uma atualizagao do projeto de ensino e aprendizagem de linguas.

Apébs esse primeiro investimento, o autor continua explicando que houve a
necessidade de se apurar 0 processo e 0s resultados dessa implantacéo, concluindo
que a analise do que realmente acontece em sala de aula e como estavam se
articulando as novas propostas trariam os subsidios necessarios para se averiguar
esses resultados.

Canelas-Trevesi (1997 apud BRONCKART, 2008, p. 208) acompanhou as

propostas com sequéncias didaticas para o trabalho com narrativa, cujos resultados
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mostraram um distanciamento entre o que fora planejado e o executado, concluindo
que o contexto em sala de aula varia e obriga a modificar o plano inicial, o qual o
professor ndo consegue transformar e reformular, optando por abandonar o
planejamento.

Diante desse quadro, Bronckart (2008) relata que a mudanca de paradigma da
didatica centrada nos processos de aprendizagem do aluno passa a se interessar pelo
trabalho educacional real, perpassando pela indispensabilidade em compreender.

Para tratar dessa mudanca de paradigma, Bronckart (2008) aponta duas bases
tedricas de correntes de pesquisa sobre o trabalho: a Ergonomia francesa e a Analise
do trabalho que serdo apresentadas, a seguir, e, mais adiante, a Clinica da Atividade,
que trara os conceitos e métodos de analise e compreensao do trabalho desenvolvido
pelo filésofo e psicélogo Yves Clot.

2.3 Ergonomia: Analise do trabalho

De acordo com Souza-e-Silva (2004), o termo ergonomia é constituido dos
radicais ergon e nomos, que designa etimologicamente a ciéncia do trabalho. Na visao
dos ergonomistas, em especial, dos que se formaram na escola francéfona, seja como
arte, ciéncia, método ou disciplina, seu objeto é a atividade de trabalho.

Surgida na Gra-Bretanha em 1947, a ergonomia foi o resultado de uma
pesquisa que visava amenizar os esforcos humanos em situacées extremas em razao
do periodo histérico por qual passava o mundo: A Segunda Guerra Mundial. Nessa
busca, a ilha impbs a Sociedade de Pesquisa Ergondmica que realizassem pesquisas
para adaptar a maquina ao homem, atenuando o desgaste e danos a saude humana
em raz&o da industrializacdo. Paralelamente, também surgiram pesquisas na Franca
relacionadas ao trabalho humano que ganharam um caminho um pouco diferente em
relacdo as da Gra-Bretanha, focando mais nas “[...] questbes epistemoldgicas
relacionadas aos efeitos reais da acdo ergondmica sobre o trabalho” (SOUZA-E-
SILVA, 2004, p. 87), ou seja, tendo como preocupacado principal a adaptacao do
trabalho ao homem, resultando no que fora chamado de ergonomia da atividade.

Sobre a nocao de atividade, a autora explica que ha variados sentidos, mesmo
no contexto ergonémico, mas o0 que aqui se aplica € o de atividade enquanto
realizacdo, ao contrario de tarefa que traz o sentido de prescricao de objetivos e

procedimentos.
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Para explicar sobre prescricdo/atividade, Machado (2007) resgata como a
ergonomia se fortaleceu quando trabalhadores franceses questionaram incisivamente
a organizacdo taylorista e fordista do trabalho, e sindicatos pediram para que
realizassem pesquisas para melhorar as situacdes de trabalho.

A respeito dessa organizacdao do trabalho industrial formalizada pelo
engenheiro americano FrederickTaylor no inicio o século XX, Machado (2007) explica
gue era uma organizacao cientifica do trabalho, a qual se configurava por um conjunto
de procedimentos, métodos e técnicas a serem realizadas pelos trabalhadores a fim
de que se tivesse controle do processo e execucao para alcancar maior produtividade
e lucros. Foi dessa forma que o trabalho passou a ser uma execucdo do que €
prescrito, € a ergonomia francesa se fortaleceu ao se contrapor a essa ideia, pois
verificava que havia uma grande distancia entre a prescrigdo e a atividade real do
trabalhador.

Assim, Machado (2007) relata que neste contexto foram construidas duas
nocoes centrais da ergonomia francesa, isto €, “[...] a de ‘trabalho prescrito’ e a de
‘trabalho realizado’, que até hoje tém sido muito produtivas para as pesquisas, mesmo
que reelaboradas, passando a considerar o trabalhador como um verdadeiro ator e
ndao como um mero executor das prescricdes” (MACHADO, 2007, p. 86).

Dessa forma, se na concepcéo taylorista o fato do trabalhador em nao realizar
ou modificar determinada tarefa indicasse uma falta de cumprimento das prescri¢des,
na ergonomia francesa esse comportamento poderia ser visto como elemento
constitutivo da atividade de trabalho e manifestacdo criadora no embate com a
situacdo real.

Nas ultimas décadas, novas transformacdes ocorreram nos sistemas de
producéo trazendo também novas exigéncias aos trabalhadores, sobre as quais Tertre
(2005 apud MACHADO, 2007 p. 87) diz que:

[...] a maior novidade nao foi simplesmente a emergéncia dessas
novas formas de trabalho, mas o papel central que comecaram a
assumir na economia e a tentativa das instituicbes de racionaliza-las
e prescrevé-las, apesar de encontrarem muitos obstaculos para isso,
dada a diferencga entre elas e o trabalho dos operarios na industria.

Assim, a comunicacgao se tornou algo importante por parte do trabalhador, mas,
como explica Machado (2007), essa € uma comunicacdo em funcdo do que é

predeterminado pelas empresas. Todo esse panorama que resultou no interesse das
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ciéncias de trabalho através da linguagem fez com que a Linguistica fosse atraida
pelo estudo da linguagem nas diversas situacdes de trabalho.

Nesses estudos, conforme reitera Bronckart (2004), sdo observadas as formas
e as funcdes da linguagem no trabalho, suas prescricbes e as representacdées por
parte dos trabalhadores em situacdo real do seu trabalho, trazendo distincdo
conceitual entre textos pré-figurativos, textos produzidos em situacéao de trabalho e
textos avaliativos ou interpretativos que também sao objetos de analise pelos grupos
ALTER (Analise de Linguagens no Trabalho Educacional e suas Relagdes) do LAEL

(Linguistica Aplicada e Estudos de Linguagem).
2.4 Clinica da Atividade

A clinica da atividade se constituiu na Franca, nos anos 1990, como uma
vertente da psicologia do trabalho. E apresentada como herdeira de uma tradigéo
franc6fona em que se destacam a psicologia ergonémica por Yves Clot, professor de
Psicologia do Trabalho no Conservatoire National dés Arts et Métier (CNAM), onde
dirige a equipe de “Clinica da Atividade”, do Laboratério de Psicologia do Trabalho e
da Acéao (Laboratoire de Psychologie Du Travail et de I" Action).

Pinto (2009) expressa que a Clinica da Atividade surgiu como base
metodoldgica para compreender e analisar as implicacdes entre trabalho real e
trabalho realizado ja que nao sdo correlatos, tendo, no primeiro, embutidas outras
situacOes da atividade (o possivel, o impossivel ou o inesperado) nao observaveis
diretamente.

A autora revela que essa corrente de pesquisa, alicercada pela psicologia, tem
por objetivo explicar o trabalho real através da acao e suas fontes: as “pré-ocupacoes”
realizadas pelo trabalhador, cujas situacdes de atividade — o desejo, a prescri¢ao e as
condigdes de trabalho, quando néo ajustadas, podem resultar em conflitos.

Esses conflitos, segundo a Clinica da Atividade, sao partes do desenvolvimento
do trabalhador, podendo, as vezes, se tornarem entraves, fazendo com que ele nao
consiga ir além, ocasionando desde frustacoes e estresse até o abandono de sua
ocupacgao.

Pinto (2009) reforga que, se transpuserem esses conflitos, os resultados serdo
benéficos ao desenvolvimento do trabalhador e de sua atividade, pois assim o

trabalhador se apropriaria do que a Clinica da Atividade denomina de artefatos, que
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sao recursos materiais ou simbdlicos construidos socio-historicamente e disponiveis
em meio social, que se tornam instrumentos quando o trabalhador, compreendendo
seu uso, deles se apropria por si e para si.

Pinto (2009) explica que a apropriacao de um artefato é obter um meio para o
sujeito atingir seu objetivo de acéo, podendo um mesmo artefato se tornar diferentes
instrumentos para cada sujeito em uma ou mais situacdées ou momentos.

Clot e Faita (2000) e Faita (2004 apud PINTO, 2009, p. 55) ressaltam que um
dos artefatos mais importantes para a resolucdo dos conflitos seria 0 género da
atividade, pois consiste em “[...] um conjunto de regras explicitas e implicitas para o
agir, construidas pelo préprio grupo de trabalhadores de uma determinada profissao
e aprovadas pelo coletivo de trabalho na resolucao de conflitos de atividade”. Assim,
este género da atividade regulamenta e orienta a atividade, dando-lhe um formato
social que a precede e caracteriza, fazendo com que o sujeito se comporte em relacédo
ao meio profissional, fazendo as escolhas mais significativas a situacao.

Entretanto, Pinto (2009) esclarece que o género da atividade nunca esta
terminado, pois é um sistema flexivel em que o trabalhador e seu estilo estdo em
constante reelaboracdo das prescricbes socialmente construidas em razado das
situacdes reais.

Segundo essa autora, para analisar o trabalho, deve-se observar o interior da
reciprocidade dos estilos e dos géneros. O estilo é justamente a distancia que o
profissional coloca entre a sua agdo e a sua propria historia. Ele ndo é um mero
receptor de regras que conduzem as suas agdes, mas também ndo € o autor de suas
intencoes. O estilo é a forma que cada sujeito se utiliza para se interpor entre ele, as
atividades alheias e o objeto do trabalho, ndo atingindo diretamente este ultimo, mas
através de suas mediacdes materiais ou simbdlicas.

Em suma, o género da atividade medeia o trabalho enquanto atividade, a qual
¢é dirigida pelo sujeito, para o objeto e para a atividade dos outros, podendo exceder
as contradices geradas por esta triade, reorientando as prescri¢cdes e se apropriando
de outros instrumentos. (CLOT, 1999/2009 apud PINTO, 2009, p. 56).

A autora reitera que, quando as prescricoes estdo distantes do trabalho real, o
trabalhador tende a reformula-las, dando o seu parecer e transformacéo as tarefas. E
nesta agdo entre transpor os obstaculos do seu agir impostos por sua atividade e

prescricdes que ha o desenvolvimento humano.
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A Clinica da Atividade traz como procedimentos de analise do trabalho real as
atividades dirigidas com foco no dialogo. Pinto (2009) revela que um deles é a
autoconfrontacdo simples — descricdo da situagao de trabalho do sujeito através de
um video em que pesquisador e trabalhador a analisam juntos; e a autoconfrontacéo
cruzada, na qual se analisa a mesma gravagao com um outro sujeito que compartilha
do mesmo nivel profissional e area de trabalho. Essas séo situagdes de analise de
atividades dirigidas que apontam as [...] reconfiguracbes construidas em seus
préprios textos sobre a sua atividade de trabalho” (PINTO, 2009, p. 57).

Pinto (2009) ainda relata que, dependendo da pessoa a quem se destinam os
comentarios dos registros em video, obtém-se resultados diferentes do real da
atividade, tendo a linguagem um grande peso nisso, pois é 0 meio que vai além da
explicagdo do que faz ou vé como o de pensar e ajustar de acordo com seu
destinatario, para que compreenda seu ponto de vista. E na e pela linguagem que as
reconfiguragdes do trabalho real partem do nivel abstrato ao material para ser
observado e analisado.

A Clinica da Atividade, conforme apontado por Pinto (2009), retoma um
caminho apontado pelo médico e psicélogo Ivar Oddone, que reestrutura a atividade
dirigida: a instrucdo ao soésia. Preocupado em investigar e discutir a experiéncia
concreta dos operarios, ele propbs esse procedimento que visava trazer a tona a
forma como cada trabalhador realizava sua atividade, solicitando que ele instruisse
um soésia que o substituisse, dizendo como se comportar da forma mais fiel em relagéo
a tarefa, aos colegas e a hierarquia.

Este método de Oddone foi reformulado por Clot (1999/2006; 2001), conforme
descrito por Pinto (2009), criando mais uma fase de experimentacdo em que o texto
oral transcrito retorna ao trabalhador para sua apreciacdo e comentarios através da
escrita.

Tendo em vista essa forma de abordagem sobre a investigacao do trabalho real
em relacdo as prescri¢des, volta-se ao trabalho docente, cujos impedimentos em seu
agir revelam as apropriagcdes dos artefatos, transpondo-os. Nessa configuracao
reformulada por Clot, os textos interpretados para conhecimento do agir humano
trazem as trés etapas apontadas por Pinto (2009, p. 60):

- na primeira etapa, por meio da linguagem, constroem-se
reconfiguracdes sobre atividade de trabalho;

- na segunda etapa, também por meio da linguagem, reconstroem-
se essas reconfiguracées com outras interpretacoes e avaliagdes;
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- nas duas etapas, o trabalho é trazido a tona ao ser materializado e
pode mudar de sentido ao se realizar em novas significacées nos e
pelos textos, que sdo produzidos nas etapas diferentes.

Assim, a forma como a Clinica da Atividade trata o trabalho traz fundamentos
e recursos metodoldgicos para analisar e compreender as implicagdes do trabalho
docente, dando parametros, junto aos conceitos do Interacionismo Sociodiscursivo,
do agir do professor na relagéo do trabalho prescrito e trabalho real.

Para ampliar e reafirmar tais contribuicées que a Clinica da Atividade traz para
o trabalho docente, recorrer-se-a aos conceitos de atividade e géneros da atividade
apontados, principalmente, por Amigues (2004).

2.5 Ensino como trabalho: atividade' instrumentada

O fazer do professor esta implicado nos meios que se utiliza para determinados
objetivos. Assim, segundo Amigues (2004, p. 36), “a acao do professor € naturalmente
considerada do ponto de vista prescritivo ou normativo da instituicdo;” cuja eficacia
estaria entre 0 que é considerado como objetivo de aprendizagem para determinada
instituicao e o alcance desta expectativa por parte dos alunos. Também é considerado
natural, nesta perspectiva, o entendimento e a inser¢gdo em sua pratica dos resultados
de pesquisas e teorias cientificas melhorando sua atuacgéo e, logo, garantindo um
melhor sucesso de ensino/aprendizagem.

Entretanto, para entender entre o fazer ideal e o realizado, Amigues (2004)
recorre a atividade para analise da conduta do professor que, com base as teorias
vygotiskianas, traz os conceitos e formas de articulagdes entre tarefa e atividade, em
que a primeira “refere-se ao que deve ser feito e pode ser objetivamente descrita em
termos de condicbes e de objetivo, de meios (materiais, técnicos...) utilizados pelo
sujeito”; e a segunda “corresponde ao que o sujeito faz mentalmente para realizar esta
tarefa, ndo sendo observavel diretamente, mas inferida a partir da acéo
concretamente realizada pelo sujeito.” (AMIGUES, 2004, p. 38).

Assim, a tarefa nao é definida por seu sujeito, mas por planejadores inseridos

numa hierarquia. Contudo, a autora explica que normalmente ha uma distancia entre

1 O conceito de “atividade”, segundo Mazzillo (2009), é fluido e tem varios sentidos, dependendo da
area tedrica de circulagdo. Para o ISD, por exemplo, o conceito de atividade € interpretativo, ndo
coincidindo com o conceito da Ergonomia francesa.
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o trabalho de acordo como é prescrito em relacdo ao trabalho que realmente é
realizado. E na busca pela regulagdo desta distancia que o sujeito mobiliza e constroi
recursos que permitirdo seu desenvolvimento profissional e pessoal.

Clot (1999, apud AMIGUES, 2004, p. 39) completa que a atividade vai além
daquilo que é realizado pelo sujeito, compreendendo também aquilo que ndo chega a
fazer, o que nao faz e o que gostaria de ter feito, etc. Machado (2009) afirma que, em
se tratando de ensino, comumente, 0 ndo realizado é mais importante do que o que
foi feito e mesmo que tudo tenha dado certo, isto ndo significa uma satisfacao por
parte do professor que lida com impedimentos e duvidas. Desta forma, a autora
reafirma que o realizado e o nao realizado na atividade tém a mesma importancia,
acarretando a mais uma configuracao do fazer: uma nova forma do fazer.

Para compreender melhor esta pratica do professor, Amigues (2004) traz os
objetos constitutivos da atividade docente que se direcionam ndo apenas a sala de
aula, instituicao, pais ou outros profissionais, mas também aos meios socialmente
situados e mediados por estes objetos:

A atividade pode ser considerada o relacionamento de diversos
objetos que leva o sujeito a fazer um acordo consigo mesmo: A
atividade [€é] o reflexo e a construgdo de uma histéria: a de um sujeito
ativo que arbitra entre 0 que sempre deve construir sua unicidade
regulando a relagdo que o liga ao rela e aos outros. (NOULIN, 1995,
apud AMIGUES, 2004, p. 40).

Dentre estes objetos estdo as prescri¢des, que, segundo Souza-e-Silva (2010),
sao descendentes (hierarquico e estruturais) e ascendentes (coletivo de trabalho),
além de conceituais que direcionam modos de se comportar e de pensar. Nao apenas
direcionam a agao docente, mas também se constitui em sua atividade podendo ser
insuficientes e, assim, ressignificadas a partir de concepgdes construidas em meios
coletivos, dos quais Machado (2004) explica que dada uma prescrigcdo inicial,
coletivamente os professores se autoprescrevem, redefinindo para cada um o que
sera levado para sala de aula.

Mazzillo (2009) complementa que, embora a ergonomia aponte uma distancia
entre o trabalho prescrito e o real, Clot e Faita (2000, apud MAZZILLO, 2009, p.353)
verificaram que este espaco entre trabalho prescrito e trabalho real, tarefa e atividade,
organizacao do trabalho e atividade do sujeito € menor do que se acredita, pois o0 que
h& entre a organizacao do trabalho e o sujeito é um trabalho de re-organizagao das
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tarefas pelos coletivos profissionais. Entre o trabalho prescrito e a atividade realizada
ha o que chamam de géneros de atividade, ou géneros profissionais.

Assim, para os autores, 0os géneros de atividade compreendem as regras do
oficio, que podem ser explicitas ou implicitas, construidas pelos proprios
trabalhadores de um determinado coletivo de trabalho. Enquanto recursos sociais,
essas regras sao meios para a acao se realizar com rotinas tipicas da profissdo
evitando que os trabalhadores perguntem constantemente como fazer determinada
tarefa. Contudo, estes géneros de atividade, em sua falta de materialidade podem nao
serem consensuais em um determinado coletivo de trabalho.

Clot e Faita (2000, apud MAZZILLO, 2009, p.355) ressaltam que “‘com o
aprendizado dos géneros de atividade (ou géneros profissionais), os trabalhadores
podem se relacionar uns com o0s outros, e com o préprio objeto de trabalho, podendo,
dessa forma, atingir as finalidades do trabalho.” Entretanto, estes géneros, conforme
explica a autora, sdo temporarios de acordo com as situacdes de trabalho. Assim, os
géneros de atividade, assim como 0s géneros de discurso, sdo inacabados e que os
estilos individuais transformam os géneros, no momento do agir, conforme as
circunstancias. Clot e Faita (2000, apud Mazzillo, 2009, p.356) reconhecem que, “ao
agir, os profissionais ndo se voltam somente para o coletivo de trabalho e suas
obrigacdes, mas também para si proprios.”

Os autores apontam o estilo como ligacao entre a meio subjetivo e a acao:

O estilo vive na interseccdo dos conflitos que agitam as duas
mem¢rias da atividade: a meméria coletiva e a meméria individual. No
ensino, os professores apropriar-se-iam ou ndo dos artefatos sociais,
materiais e simbdlicos, a sua disposi¢cao no coletivo de trabalho, na
medida em que esses artefatos pudessem ajuda-los a resolver os
conflitos existentes na sua situagéo concreta de trabalho, adaptando,
assim, o género de atividade, ou género profissional, encontrando
diferentes maneiras de fazer, de realizar o seu trabalho, a cada dia.
(MAZZILLO, 2009, p. 356).

O trabalho é regido por prescricbes que embasam e sustentam o agir do
trabalhador em seu oficio, entretanto ndo sao apenas recebidas sem uma reflexdo ou
contribuicdo individual do trabalhador. Para o professor, ha outras implicagdes que
influenciam e caracterizam seu ensino como trabalho. A articulacdo dos conceitos
tratados até aqui em relacdo ao agir docente sera tratada a seguir, iniciando pela
contextualizagao do trabalho do professor.

Para melhor entender a relacdo do docente e do ensino como trabalho, a
proxima subsecdo aprofundara a respeito das prescricbes enquanto elemento
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constitutivo da atividade docente e dos géneros da atividade, subsidiando a
compreensao da necessidade de se pesquisar o trabalho docente, como este trabalho
docente se sustenta e se aplica, de acordo com os estudos do Grupo ALTER/CNPq e
0s aportes teoricos do ISD.

2.6 O trabalho docente

Nas ultimas décadas, as demandas sociais, profissionais, econémicas e até
politica tém agido diretamente nas propostas educacionais, pois as necessidades e
intencionalidades que cada area apresenta fazem com que os programas curriculares
e objetivos de ensino sejam revistos continuamente, revisando e propondo novas
configuragdes de curriculo, chegando ao professor em forma de documentos
prescritivos para sua acao quase que imediata em sala de aula.

Oliveira (2004 apud PINTO, 2009) reforca o quanto a mudanca do contexto
social/econdmico interfere na maneira como se reformula e se constitui o trabalho do
professor. Exemplifica, explicando que, na atualidade, o mercado de trabalho tem
exigido profissionais multifuncionais, realidade que, aplicada ao meio escolar, d4 ao
professor outras funcdes, além da formagao cognitiva e social do individuo, mas
também responsabilidade por atribuicdes variadas como a elaboragéo e aplicacao de
projetos, até de ordem administrativa, mantendo a “obrigacdo” em garantir um
desenvolvimento e desempenho pleno, de acordo com as exigéncias das instancias
superiores educacionais.

Tal situacao fez com que houvesse uma dificuldade em definir e caracterizar o
trabalho do professor, como afirma Bronckart (2006 apud PINTO, 2009), que ainda
complementa, dizendo que, por seu carater polissémico e complexo, o trabalho do
professor possuiria conceitualizacées provisérias, que se construiriam e se
desconstruiriam conforme o contexto socio-histérico, sendo identificado no confronto
com pesquisas de outras areas sobre este mesmo objeto de estudo.

Assim, Pinto (2009) esclarece que os estudos e pesquisas do Grupo
ALTER/CNPqg em relacdo ao trabalho docente sdo norteados por bases tedricas do
Interacionismo Sociodiscursivo, da Clinica da Atividade e da Ergonomia da atividade
— estes dois ultimos voltados ndo propriamente ao trabalho do professor, mas do
trabalho num contexto geral, visando a construcao de uma proposta de analise das

situacoes de trabalho educacional através do agir do professor em diferentes textos
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que circulam na escola, como os de documentos prescritivos e outros variados,
resultantes de propostas interpretativas e avaliativas para/ou junto ao professor.
Dessa forma, estes textos se constituiram em objetos de anadlise, permitindo a
construcdo de procedimentos para identificar as categorias da semiologia do agir
propostas por Bronckart (2004 apud PINTO, 2009) quanto aos elementos que
compdem a atividade do professor a partir do que se define sobre seu trabalho.

Machado (2009, p. 36-37) apresenta as consideracdes das pesquisas
realizadas pelo Grupo ALTER/CNPq que trazem, a respeito do trabalho docente, uma
série de elementos que o caracterizam e o definem como sua realizagdo num contexto
social especifico, sendo pessoal e Unico, uma vez que envolve o sujeito humano em
sua complexidade fisica, mental e emocional; é um trabalho criativo, pois demanda de
um certo improviso para lidar com os imprevistos da pratica real; de grande interacao,
ja que é nas relagdes com o0 meio que é possivel transformar e ser transformado; faz
uso de instrumentos materiais, imateriais e simbdlicos, constituindo-se em artefatos
que sao construidos e disponibilizados socialmente e apropriados pelo professor; €
interpessoal envolvendo todos os sujeitos presentes ou presumidos impessoal, pois
nao ocorre de maneira livre, mas apoiado por prescricdbes externas; é transpessoal,
uma vez que é guiado por modelos pré-estabelecidos especificos de cada métier.

Em Machado (2010), a autora ainda traz caracteristicas do trabalho do
professor como:

[...] Atividade situada, altamente influenciada pelas condigbes socio-
histéricas de determinada sociedade;

Orientada por prescricdes de varios niveis institucionais, do sistema
educacional mais amplo ao sistema de ensino (PCN, por exemplo, no
caso do ensino de géneros textuais) e por modelos do agir,
historicamente construidos por seu coletivo de trabalho. (MACHADO,
2010, p. 164-165).

O trabalho docente também é definido pelas a¢cdes que sao realizadas ou nao,
ou que é impedido em fazer, ou ainda o que realmente ndo quer fazer ou apenas
projeta em realizar. Por fim, se caracteriza também pelos conflitos internos e externos
que o obriga a permanentemente fazer escolhas.

Tais elementos, somados as consideragdes de Bronckart (2004), de Amigues
(2004) e de Saujat (2004), fazem com que Machado (2010) estabeleca uma definicao
provisoria sobre o trabalho do professor que, somada a atividade que realiza em sala
possa se resultar conforme a figura 1:
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Figura 1- Atividade do professor em aula

. A A Contexto socio-histdrico
\ \ A Sistema Educacional
A Y v Sistema de Ensino
v ¥ Sistema Didatico
Professor

Artefatos: Materiais
Imateriais
Simbolicos

Instrumentos

Outrem
(alunos,
colegas, pais,
direcéo, etc.)

—
Objeto

(criar um meio propicio a
aprendizagem e ao desenvolvimento)

Fonte: Machado (2010, p. 165).

Machado (2009) mostra com esse esquema que 0 objeto do trabalho do
professor € a formacao e preparacdao do aluno como cidadao critico que exerce
multifuncdes e apto para o mercado de trabalho, mas sim o objeto é a criagdo de
meios para o desenvolvimento das capacidades do aluno e a aprendizagem de
conteudos por ele préprio. Assim, o professor conta com artefatos socialmente
construidos e disponibilizados (material, imaterial e simbélicos) para a construcao de
seu objeto de trabalho. Para tanto, esses artefatos precisam ser incorporados pelo
professor, por si e para si para que se tornem verdadeiros instrumentos que acarretem
transformacdes sobre o objeto de trabalho, sobre os outros e sobre o préprio
professor, resultando num agir consciente e além da sala de aula.

Considerando esse agir do professor a partir do seu objeto de trabalho,
Machado (2009) considera que o professor esta numa constante reelaboracao de
suas prescricdes mediante suas demandas de agdo com o publico-alvo, 0s recursos
materiais disponiveis ou selecionados, 0s interesses e necessidades do corpo

discente, do corpo docente, das politicas publicas e dos proprios documentos que
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norteiam seu trabalho e objetivos. O professor ainda se apropria de artefatos,
transformando-os em instrumentos por si e para si quando necessarios para o seu
agir e se baseia nos modelos historicos e socialmente construidos para seu meio de
atuacao. Por fim, as questdes de conflitos é outro fator que contribui para essa
reelaboracdo, mobilizando esforgcos para resolvé-los e, quando nao, necessitando de
auxilio ou apoio de seu grupo de trabalho e/ou instituicdo a que se vincula.

Desse modo, os pesquisadores do Grupo ALTER/CNPq, com base em suas
pesquisas e analises, tém observado através de diferentes textos diferentes
reformulacdes do agir do professor, evidenciando que, em variadas situacdes, alguns
problemas educacionais ndo estdo no educador, mas nas prescricées que recebe e/ou
condicdes de trabalho que favorecem pouco para seu desenvolvimento profissional.
Considera-se, assim, a importancia da construcdo e reconstrucao permanente de
concepcoes adequadas ao trabalho docente, pois, como afirma Guimaraes (2007
apud MACHADO, 2009, p.69) sao com estas concepcoes:

[...] que podemos confrontar as reconfiguragdes do agir docente nos
textos produzidos por diferentes atores do sistema educacional e,
assim, desenvolver uma critica coerente sobre as avaliacdes
negativas — mesmo as que provém de discursos cientificos — que
continuam, ao nosso ver, a negar ao professor o papel de verdadeiros
atores em seu proprio trabalho.

As diferentes reformulacbes do agir do professor em textos podem ser
identificadas por procedimentos de analise textual do Interacionismo Sociodiscursivo

que serdo tratados a sequir.

2.7 Conceito de prescricao

Barricelli (2012) trata sobre o trabalho prescrito trazendo as concepg¢des da
prescricdo em si e da prescricdo educacional. Para a primeira, a autora discorre sobre
diferentes aportes teodricos para definir o significado de prescricdo e a caracterizacao
do seu conteudo nos documentos que a veiculam, apresentando uma definicao
provisoéria para prescricao:

um texto (escrito ou oral) que descreve objetivos, e/ou procedimentos,
e/ou condutas com valor injuntivo, em maior ou menor grau de acordo
com o emissor que pode ser: (1) instancias superiores, por exemplo,
MEC, Secretaria de Educagdo correspondendo a prescricoes

descendente; (2) pares ou membros do coletivo de trabalho, por
exemplo, outros professores sendo denominada Prescricao
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ascendente; (3) grupos nao profissionais vinculadas indiretamente ao
trabalhador, por exemplo, os pais, os alunos sendo tratada como
Prescricao crescente e, finalmente, (4) oriunda do proprio trabalhador,
ou seja, Auto-prescrigdo. (BARRICELLI, 2012, p. 44).

Iniciada pela psicologia e ergonomia a busca pela compreensdo em como se
organizava e realizava o trabalho por parte de seus trabalhadores, Barricellli (2012)
explica que outras areas do conhecimento também tomaram os textos prescritivos
como objeto para entender a realizacado do trabalho, dando destaque aos suportes
tedricos que correspondem a perspectiva linguistica.

A relacao entre trabalho e linguagem é discutida por Nouroudine (2002, apud
BARRICELLLI, 2012, p. 45) que aponta trés modalidades de linguagem: “a linguagem
sobre o trabalho; a linguagem no trabalho e a linguagem como trabalho”, em que a
primeira corresponde a linguagem instituida em um coletivo de trabalho podendo ser
casual ou deliberada. A segunda modalidade corresponde a linguagem gerada na
situacao de trabalho composta de contetdos diversos e até diferentes dos que se
referem a sua atividade. A terceira trata a linguagem como algo que o individuo utiliza
para si préprio, organizando-se mentalmente.

Bronckart (2006, apud BARRICELLLI, 2012, p. 45-46) corrobora com esta base
tedrica ao afirmar que varios textos produzidos em diferentes situacdes de trabalho se
encontram em nivel dos pré-construidos que configuram aos individuos certos
modelos de agir:

Textos que veiculam prescricoes de forma direta: produzidos por
outros para o agir futuro do(s) actante(s), antecipando e fornecendo
uma prefiguragdo do agir do ponto de vista dos pré-construidos
institucionalizados e, desse modo, sdo dependentes de determinadas
estruturas sociais, podendo (ou ndo) serem prescritivos stricto sensu
(por exemplo, RCNEI, o PCN).

Textos que veiculam prescri¢cdes de forma indireta: que tem o objetivo
de fornecer uma boa imagem sobre a instituicdo que os produz para a
sociedade em que circulam (por exemplo, jornais internos das
empresas). (BRONCKART, 2006, apud BARRICELLLI, 2012, p. 46).

Machado e Bronckart (2005) expressam a dificuldade de delimitacdo e de
classificacao dos géneros aos que os textos prescritivos se apresentam, descrevendo
as trés propriedades enunciativas centrais contidas nestes géneros, apontadas por
Adam (2001, apud MACHADOQO; BRONCKART, 2005, p. 187): séo textos produzidos

por especialistas sem a presenca enunciativa do autor; possuem um destinatario nao
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especificado, podendo ser assumido por qualquer leitor; expressam uma forma de
contrato que garante sucesso se seus procedimentos forem realizados fielmente.

No campo educacional ha pouco estudo dos textos prescritivos, conforme
afirmam Machado e Bronckart (2005), sendo observado por Amigues (2003, apud
MACHADO; BRONCKART, 2005, p. 188) que tal situacdo mostra como se as
prescricoes nao fizessem parte da acdo docente, ainda que determinem sua
realizacao.

Para expressar sobre as particularidades que os textos prescritivos
educacionais possuem, Barricelli (2012) traz as consideragdes de Goigoux (2002,
apud BARRICELLI, 2012, p. 47) que caracteriza os textos prescritivos para o professor
como “o conjunto do que é definido pela instituicdo escolar e que é comunicado aos
professores para ajuda-los a conceber, organizar e realizar seu trabalho.” E sobre este
conjunto, o autor o divide em: 1) Prescricdo anterior a partir de programas de ensino
e instru¢cdes que regulamentam o trabalho na instituicdo escolar em relagdo aos
professores; 2) Avaliacdo durante a realizacdo da atividade do professor; 3)
Prescricao posterior a partir da avaliacao do desempenho escolar dos alunos que
evidencia o resultado do trabalho do professor.

Mediante a estas definices, Barricelli (2012) conclui que sdo variados os textos
prescritivos no campo educacional e apresenta os tipos de textos (orais ou escritos)
relacionados a seus produtores:

Quadro 4 — Relacao dos textos prescritivos segundo seus produtores

Tipos de textos Produtor

Textos produzidos por 6rgaos | Antes da tarefa - Leis, PCN, RCNEI, Diretrizes;

governamentais. . .
Depois da tarefa - avaliagbes externas como

ENEM.

Textos produzidos pela escola. | Antes da tarefa — curriculos, planos de curso;

Depois da tarefa — avaliacdo dos alunos, pais,
outros.

Textos produzidos pelos | Antes da tarefa — reunido de planificagéo,
professores. planejamentos, outros;

Durante a tarefa — fala com alunos, fala consigo
mesmo, outros;
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Depois da tarefa — conversa com colegas de
trabalho, diarios, outros.

Textos produzidos por | Entrevista, registro, outros.
observadores externos.

Fonte: Barricelli (2012, p. 48).

Com base nos conceitos acerca dos textos prescritivos e, em especial, sua
funcionalidade na escola, atuando em diferentes segmentos, tratar-se-a a seguir sobre
como é realizado o trabalho docente e suas implicagdes a partir de bases tedricas do
Interacionismo Sociodiscursivo, da Clinica da Atividade e da Ergonomia da atividade.

2.8 O agir do professor no trabalho de ensino

A andlise do trabalho é uma corrente teérica derivada da reorientacdo da
didatica através dos conceitos e aportes dos trabalhos da Ergonomia, conforme
explica Bronckart (2006). Uma das contribuicbes € justamente a diferenciacdo e
definicdo do trabalho prescrito e do trabalho real, sendo o primeiro caracterizado por
sua predefinicado em diferentes documentos produzidos pelas instituicbes e empresas
que produzem documentos instrucionais como modelos, programas servindo como
uma representagédo do que deve ser realizado no trabalho anterior a sua execugao. O
segundo diz respeito as caracteristicas reais das tarefas realizadas num contexto
concreto de trabalho.

Para o autor, a ergonomia contemporanea objetiva apresentar as diferencas
entre o trabalho prescrito e o trabalho real, com énfase no desconhecimento
generalizado das caracteristicas do trabalho real.

Para melhor compreender os conceitos metodoldgicos que se aplicam para
revelar o trabalho educacional realizado, € preciso, segundo Bronckart (2006),
conhecer algumas concepg¢des que caracterizam esta corrente tedérica como a
definicdo de trabalho acao e atividade humana.

Trabalho é uma atividade propria do ser humano constituido historicamente
como formas de organizacao coletiva a fim de garantir a sobrevivéncia econémica de
determinado grupo, havendo uma divisdo de tarefas em que cada membro é
responsabilizado por atribuicoes especificas, sendo regido por uma hierarquia. Assim,
sendo o trabalho uma atividade, o que vem a ser este Ultimo nesta concepg¢ao também
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se faz necessario destacar, como questiona Bronckart (2006). Atividade, num primeiro
momento poderia ser definida como um conjunto de comportamentos e condutas
desenvolvidos diariamente pelo ser humano. Entretanto, mediante diferentes
contextos, essas atividades podem variar enquanto sua representatividade:
intencional, voluntaria ou consciente; ou, ainda, determinadas, limitadas, livres ou
criativas.

Bronckart (2006) aponta trés teorias que buscam compreender a atividade em
seus diferentes contextos como a Filosofia da acdo, que visa diferenciar os
acontecimentos naturais (produzidos na natureza) pelas acbes intencionais
individuais, cujo entendimento causal somente ocorre apdés seu acontecimento. A
segunda é a teoria da Atividade que, apoiada nos estudos de Leontiev (1979), da
énfase no agir humano coletivo como resultado das formas de interagcdes (atividades)
construidas socioculturalmente, pois acredita que a atividade é primeiro regida por
motivacdes, finalidades e regras de ordem coletiva e social, restringindo o
comportamento individual em sua liberdade e criatividade. A terceira teoria € uma
juncdo das duas anteriores em que a acdo é uma forma de pilotagem, do qual o
individuo é seu piloto que encontra dificuldade nesta operacdo em razao dos sistemas
e restricdes sociais a que esta submetido ou por apenas ter que pilotar mesmo sem
destino conhecido.

Essas concepcgoes tedricas trazem duas situacoes para reflexao: ao que é dado
nome de atividade ou agéo é resultado de um processo interpretativo — atribuicdo aos
agentes coletivos ou individuais desta atividade ou acao propriedades que ndo sao
diretamente observaveis, mas que orientam os comportamentos. O outro ponto diz
respeito a prépria definicdo de atividade, acdo e agir, as quais se diferem entre os
especialistas, fazendo com que Bronckart (2006) apresente definicoes estaveis, sendo
elas:

Agir ou agir-referente é utilizado num sentido genérico que designa qualquer
forma de intervengdo orientada a um ou varios sujeitos. Pode constituir-se como
trabalho de acordo com o contexto socioeconémico em que atuam diversos
profissionais numa estrutura dividida em tarefas. E determinado por seu
desenvolvimento temporal do qual se pode definir cadeias de atos e/ou de gestos.

Atividade € utilizada para designar uma leitura do agir que envolve as
dimensdes motivacionais e intencionais e os recursos mobilizados por um coletivo

organizado.
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Para a atividade como leitura do agir, Bronckart (2006) expde a implicacao das
dimensoes:

e motivacionais — que se originam por determinantes externos e coletivos, de
natureza material ou representativa, cujos motivos que estimulam o agir sdo
interiorizados pelo individuo;

e intencionais — caracterizadas pelas finalidades coletivas e sociais cujas
intencdes que estimulam o agir sao interiorizadas pelo individuo;

e recursos — compostos pelos instrumentos (artefatos concretos e modelos de
agir) e capacidades (recursos mentais e comportamentais de um individuo).

Por sua vez, a acao é utilizada para designar uma leitura do agir que envolve
as mesmas dimensdes da atividade, porém por uma pessoa em particular.

Essas concepcoes subsidiarao a analise dos resultados em relagao a pesquisa
realizada sobre o agir dos professores em situacdo de ensino. Para compreender
melhor os determinantes que intervém e orientam este agir, serdo apresentados a
seguir os conceitos de Sequéncia Didatica e de Género Textual na escola, iniciando
pelo primeiro documento oficial que cita estes conceitos, os PCN, apresentando,
também, os materiais que sao referéncias para o trabalho do professor.
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CAPITULO 3
SEQUENCIA DIDATICA E GENEROS TEXTUAIS NA ESCOLA

Neste capitulo, serdao apresentados os conceitos de sequéncia didatica,
conforme Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), e de género textual, bem como a forma

como sao apresentados nos Parametros Curriculares Nacionais.

3.1 Sequéncia didatica

A respeito do trabalho com géneros textuais para o desenvolvimento das
capacidades linguageiras, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) apresentam a
Sequéncia Didatica (SD) como estratégia para o ensino de géneros textuais,
instituindo uma primeira relacao entre o projeto de apropriacdo de uma pratica de
linguagem os instrumentos que auxiliam essa apropriacao.

Para esses autores, toda pratica de linguagem pode e deve ser ensinada de
forma sistematica de modo que se possibilitem praticas de linguagem socio-
historicamente construidas a partir de situacdes concretas de comunicagao, devendo
ser reconstruidas e apropriadas.

Sequéncia didatica é definida por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82)
como “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em
torno de um género textual oral ou escrito.” O seu trabalho esta pautado na concepcgéao
de que os textos orais ou escritos sao diferenciados por serem elaborados a partir de
uma determinada situacdo comunicativa e contexto de producdo. Mesmo assim, é
possivel observar certas regularidades, pois em situacdes de producao semelhantes,
pode-se escrever textos com caracteristicas também semelhantes, ao que os autores
chamam de géneros de textos, e que sao possiveis de reconhecimento por todos,
permitindo a comunicacao.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) explicam que a sequéncia didatica tem por
finalidade auxiliar o aluno a dominar um género de texto para que faca seu uso de
forma mais adequada nas situagées comunicativas. Na escola, o trabalho deve ser
feito a partir de géneros pouco ou nada conhecidos, géneros nao acessiveis por parte
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dos alunos, e, ainda, os publicos e nao privados, cumprindo seu papel em permitir aos
alunos conhecimento e acesso a novas praticas linguisticas.
Assim, a sequéncia didatica é apresentada no seguinte esquema por esses

autores:

Figura 2 — Esquema da sequéncia didatica

|
da situacso IMICLAL n FiMAL
|

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98).

A respeito de cada item, esses autores explicam que a apresentacdo da
situacao tem a finalidade de mostrar aos alunos um projeto de comunicag¢ao que sera
completado na producéo final preparando, assim, para a producao inicial do género
que sera trabalhado nos médulos. E o periodo em que a classe constitui uma
representacdo da situacdo de comunicacdo e da atividade de linguagem a ser
realizada. A fase inicial de apresentacao da situacao permite prover os alunos de
todos 0s conhecimentos necessarios para que possam reconhecer o projeto
comunicativo dirigido e a aprendizagem de linguagem a que esta relacionado. Nesta
etapa o problema de comunicacao deve ser explicitado de forma clara e os conteddos
necessarios para constru¢do dos textos mobilizados.

Na Primeira produgédo, os alunos devem tentar compor um primeiro texto
escrito, demonstrando para ambos (aluno e professor) as representacées que tém
dessa tarefa. Cada aluno é capaz, pelo menos parcialmente, de seguir a orientacao
dada. Esse sucesso parcial € condicdo fundamental para apresentar as capacidades
e as potencialidades dos alunos bem como mostrar as dificuldades. Para o professor,
€ um momento avaliativo e formativo, definindo o que precisa intervir e adequar. A
apresentacao da situacdo nao deriva necessariamente em uma producao acabada,
mas €& necessaria para que o aluno possa chegar a ela.

Nos Mddulos trabalham-se os problemas que surgem na primeira producao,
com o intuito de fornecer aos alunos 0os meios necessarios para supera-los. Em geral,

o0 movimento da sequéncia didatica vai, assim, do complexo ao simples: da producao
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inicial aos médulos, cada um focando uma competéncia necessaria para o dominio
de um género. Proximo do fim, volta-se ao complexo com a produgao final. Quanto
aos problemas, mesmo isolados, algumas questdes sao levantadas como o trabalho
com niveis diferentes, cuja sequéncia deve antecipar propostas para varios niveis de
dificuldades observados. Dentre esses niveis estdo: a representacao da situacao de
comunicacao; a elaboragdo dos conteudos; o planejamento e a realizacdo do texto.
Também a variagdo das atividades e exercicios em que deve ser considerada a
diversidade de propostas, instrumentos e exercicio como atividades de observagéo e
analise de textos (texto completo ou parte, original ou fabricado que sirvam como
referéncia); as tarefas simplificadas de producao de textos (exercicio com foco em um
problema especifico do texto) e a elaboracao de uma linguagem comum (uso de uma
fala comum durante todo o trabalho com a sequéncia). Por ultimo, a capitalizacdo das
aquisicoes que sao os conhecimentos construidos ao longo dos estudos e
internalizadas e que podem ser registradas durante o percurso numa lista.

A Producao final € a producédo que encerra a sequéncia didatica e possibilita
que o aluno mobilize todos os conhecimentos construidos durante os mddulos,
permitindo, também, ao professor realizar uma avaliacdo somativa no uso de uma
grade que visa distanciar julgamentos subjetivos do processo e retomar pontos ainda
deficientes. Assim, para Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), a producéo final deve
centrar-se no aluno, ou seja, ele deve pensar sobre seu processo de aprendizagem,
sobre sua conduta e papel como produtor de textos e sobre 0s avangos que alcancou
e 0 que precisa melhorar nessa ultima etapa da escrita.

Machado e Bronckart (2009) apoiam-se nas concep¢des e estrutura da
Sequéncia Didatica apresentada por Schneuwly, Noverraz e Dolz (2004) e reafirmam
que esta é um conjunto de atividades ordenadas e progressivas numa sequéncia
direcionada por um objetivo central e/ou produgéo final.

Os autores ainda complementam, evidenciando que a proposta de trabalho
através de sequéncias didaticas é justificada por:

¢ a SD permitiria um trabalho global e integrado;

e na sua construcdo, considerar-se-ia, obrigatoriamente, tanto os
conteudos de ensino fixados pelas instrucdes oficiais quanto
os objetivos de aprendizagem especificos;

e ela contemplaria a necessidade de se trabalhar com atividades e
suportes de exercicios variados;

e ela permitiria integrar as atividades de leitura, de escrita e de
conhecimento da lingua, de acordo com um calendario pré-fixado;
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e ela facilitaria a construcdo de programas em continuidade uns com
0s outros;

e ela propiciaria a motivagao dos alunos, uma vez que permitiria a
explicitagdo dos objetivos das diferentes atividades e do objetivo
geral que as guia. (MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 123)

Assim, a SD se constitui em procedimento que funciona como uma metodologia
de ensino e aprendizagem de leitura e escrita de géneros.

3.2 Conceito de género textual

Dolz, Gagnon e Decandio (2010) justificam que os géneros textuais propiciam
o desenvolvimento das capacidades de linguagem através do seu ensino, pois o texto
se constitui como unidade basica da leitura e escrita, tornando-se instrumento de
mediacdo, é reconhecido e nomeado socialmente e € um instrumento cultural e
didatico.

Para Bakhtin (2003), a lingua materializa-se em forma de enunciados orais e
escritos concretos e Unicos expressos de e por aqueles que compdem e expressam
em certo meio social. Composto pelo conteudo tematico, estilo e construcéao
composicional, os discursos sdo determinados de acordo com a situagdo de
comunicacdo. E a partir de cada situacdo, esses enunciados se mostram
relativamente estaveis compondo os géneros do discurso. O conteudo tematico
refere-se aos temas das diferentes atividades humanas, ou seja, o0 assunto de que vai
tratar o enunciado em questao. Trata-se de um dominio de sentido. Este autor ainda
afirma que a estrutura composicional esta relacionada ao modo de estruturar o texto
e seus elementos constituintes. E o estilo de linguagem corresponde a selecao dos
recursos linguisticos como vocabulario, estrutura sintatica, escolha lexical, entre
outros, que serdo empregados dependendo da funcédo e meio de circulacéo.

A respeito dos géneros discursivos, Bakhtin (2003) apresenta os primarios
(simples) que se formam nas condigbes da comunicagdo discursiva imediata, como,
por exemplo, o didlogo intimo de saldo, de circulo, familiar-cotidiano; sao géneros
breves do cotidiano. E os secundarios (complexos), que surgem a partir de condi¢cdes
de um convivio cultural mais elaborado, mais desenvolvido e mais organizado,

principalmente na escrita como romances, dramas, pesquisas cientificas, entre outros.
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Os géneros secundarios, ao se formarem, incorporam géneros primarios,
reelaborando-os. J& os primarios, ao se integrarem aos complexos, perdem sua
relacao imediata.

Schneuwly (2004, p. 26) propde a definicdo das seguintes dimensdes para 0s
géneros primarios:

etroca, interacao, controle mutuo pela situacao;
efuncionamento imediato do género como entidade global controlando
todo o processo, como uma s6 unidade;

enenhum ou pouco controle metalinguistico da acao linguistica em
Ccurso.

Esta definicio ndo quer dizer que o0s g@géneros secundarios sao
descontextualizados (ja que nao sao controlados de forma direta pela situacao), mas
que nao apresentam contexto imediato. O género primario é autossuficiente e
funciona como por automatismo, sendo para a crianga o instrumento de acao para
multiplas praticas de linguagem e um ponto de partida para novas e mais complexas
construcoes.

Dolz e Schneuwly (2004) caracterizam 0s géneros secundarios como nao
espontaneos, diferente dos primarios, e com desenvolvimento pelas relagdes formais
a partir da leitura e, especialmente, da escrita. A existéncia dos géneros secundarios
nao anula ignora ou substitui a dos priméarios. Ao contrario, 0os géneros secundarios
relacionam-se com os primarios, apoiando-se neles, reelaborando-os, transformando-
os. Os primarios sdo como instrumentos para que se criem 0s secundarios. Assim,
esses instrumentos assumem novas significagées. A passagem do género primario
para o secundario consiste numa continuidade e, ao mesmo tempo, numa ruptura,
uma vez que os principios de aprendizagem e seus objetos sdo outros. Para a crianga,
0s géneros secundarios nao sdo um fim, mas um comeco para um processo de
reestruturacdo que vai incidir nas operagdes de linguagem.

Mediante uma perspectiva de ensino, os géneros podem ser considerados
instrumentos que permitem a comunicacdo. Dolz, Gagnon e Decéndio (2010)
reforcam este conceito ao considerar o género como megainstrumento didatico,
entendendo por instrumento a situacdo social/cultural de comunicagcdo. Assim, o

género é um instrumento para agir em situacdes linguageiras.
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3.3 Género textual como instrumento

A respeito do género, Schneuwly (2004) o apresenta como instrumento
justificando que na perspectiva interacionista social a atividade do individuo ocorre em
trés polos: o sujeito de um lado, o objeto ou situacdo da qual ele age do outro. O
terceiro esta na acao por objetos especificos e socialmente elaborados que media os
dois anteriores (instrumentos) que também podem direcionar e determinar
comportamentos e representar a propria atividade.

Outra consideracao apontada por este autor é sobre o instrumento mediador,
afirmando que o instrumento apresenta duas faces:

por um lado, ha o artefato material ou simbdlico, isto €, o produto
material existente fora do sujeito, materializando, por sua prépria
forma, as operacdes que tornam possiveis os fins aos quais o
instrumento é destinado; por outro lado, ha os esquemas de utilizacao
do objeto que articulam suas possibilidades as situagdes de agao.
(SCHNEUWLY, 2004 p. 24)

Assim, o instrumento s6 apresenta esse carater de objeto mediador na medida
em que é apropriado pelo sujeito, ou seja, quando o individuo constrdi internamente
0s esquemas de utilizacdo desse instrumento e, consequentemente, adquire
conhecimentos sobre o mundo.

Schneuwly (2004) recorre as definicoes de Bakhtin (1953/1979, apud
SCHNEUWLY, 2004, p. 25) acerca dos géneros:

e cada esfera de troca social elabora tipos relativamente estaveis de
enunciados: 0s géneros;

etrés elementos os caracterizam: conteudo tematico — estilo —
construgao composicional;

¢ a escolha de um género se determina pela esfera, as necessidades
da tematica, o conjunto dos participantes e a vontade enunciativa ou
intencao do locutor.

A partir desta definicdo, Schneuwly (2004) revela que trés elementos séo
centrais: primeiro, a escolha de um género requer conhecimento sobre o contexto de
acao e de suas convencgoes; segundo, esse conhecimento da situacao e contexto é
que determinam a escolha de um género dentre os possiveis; e terceiro, ainda que
flexiveis, os géneros sao relativamente estaveis e, assim, definem o que pode ser dito
possuindo também uma estrutura de acordo com sua fungéo e caracterizados por um

estilo, conforme suas escolhas.
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Esses elementos apontados por Schneuwly (2004) trazem uma aproximacao
entre género e instrumento, pois ha um sujeito inserido em um contexto definido por
um conjunto de convencdes que faz uso do género (instrumento semidtico complexo
que permite a produgcédo e compreensao de textos) na acao discursiva. A escolha do
género é feita em decorréncia da situagao que a norteia. Apresentando uma relacao

de meio-fim como nas atividades mediadas por um instrumento.

3.4 Os géneros textuais na escola

Na instituicao escolar, Schneuwly e Dolz (2004) revelam que o trabalho com o
género é realizado objetivando ensinar ao aluno os contetudos escolares da lingua,
fazendo com que ele seja apenas o pretexto para estudar determinados aspectos
linguisticos, ou ainda dando alterando o valor instrumental do trabalho com géneros
para o valor de objeto de estudo. Nesse contexto, 0 género se torna o objetivo de
ensino e o seu dominio € que deve ser alcancado. Deixa de ser instrumento de
comunicacao e se transforma em forma de expressao do pensamento, podendo ainda
ser privado de qualquer relacao de comunicacao significativa. Assim, os géneros séo
pontos centrais na construcao de planos e manuais e a sua sequéncia pelos niveis
escolares é reduzida para as mesmas tipologias (descri¢cdo, narracao e dissertacao).

Os autores seguem esclarecendo que essa forma em tratar o género resulta
nos produtos culturais da escola, sendo apenas um instrumento para se desenvolver
e avaliar a capacidade escritora do aluno. Trata-se, também nesta concepc¢ao, de
géneros escolares, que sao, porém, resultado do funcionamento da comunicacao
escolar, cuja especificidade é o resultado desse funcionamento. Na pratica em classe,
0s géneros nao sao referidos a outros, exteriores a escola, que poderiam ser
considerados como modelos. A situagdo de comunicacdo é vista como geradora
quase automatica do género, que nao é descrito, nem ensinado, mas aprendido pela
pratica de linguagem escolar, através dos parametros proprios a situacao e das
interac6es com o0s outros.

A escola é um espaco significativo de comunicacao e, logo, de situacbes de
leitura e escrita de textos, devendo entdo articular as praticas de linguagem reais a
praticas de linguagem resultantes do contexto escolar. Schneuwly e Dolz (2004, p. 67)

reforgam que “[...] aprende-se a escrever, escrevendo, numa progressao que €&, ela
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também, concebida como natural, constituindo-se segundo uma légica que depende
tdo somente do processo interno de desenvolvimento.”

As exigéncias de diversificar a escrita, de criar situacées auténticas de
comunicagado, de ter boas razbes para falar/escrever, de se referir aos textos
auténticos sao os objetivos que se quer através de uma revisao didatica dos géneros
escolares. Schneuwly e Dolz (2004) esclarecem que a representacdo do género na
escola pode se tratar de levar o aluno ao dominio do género, exatamente como este
funciona (realmente) nas praticas de linguagem de referéncia.

Nesse contexto, os textos auténticos do género entram tais e quais na escola
e sao (re) criados situacdes que devem reproduzir as das praticas de linguagem de
referéncia, visando o dominio mais préximo do género correspondente a pratica de
linguagem, entendendo que, assim, haverd dominio das situagbes com outros
géneros.

De acordo com Schneuwly e Dolz (2004), a escola sempre trabalhou com os
géneros textuais como forma de comunicacéo, buscando cumprir seu fundamental
papel: de ensinar a ler, a escrever e a oralidade. A questdo maior € a de que, na
escola, o género ndo é mais instrumento de comunicacao somente, mas €, a0 mesmo
tempo, objeto de ensino-aprendizagem. O aluno encontra-se, necessariamente, num
espaco de aprendizagem em que o género funda uma pratica de linguagem que &,
necessariamente, em parte, para avaliacdo — sendo, assim, produzida uma inversao
em que a comunicagao desaparece quase totalmente em prol da objetivacéo, e o
género torna-se uma forma linguistica, cujo dominio é o obijetivo.

Uma revisao didatica no trabalho sobre géneros escolares € necessaria para
gue o aluno tenha dominio do género e de suas variagdes que trardo ganhos para sua
vida pratica como objeto e instrumento de trabalho para o desenvolvimento da
linguagem.

Schneuwly e Dolz (2004) afirmam que este é um trabalho lento, longo e
complexo para avaliar o que é aprendido e como deve ser feito.

Para compreender melhor este trabalho, destacam:

a) Toda introdugdo de um género na escola € resultado de uma
decisao didatica que visa a objetivos preciosos de aprendizagem,
que sao sempre de dois tipos: trata-se de aprender a dominar o
género, primeiramente, para melhor conhece-lo ou aprecia-lo, para
melhor compreendé-lo, para melhor produzi-lo na escola ou fora
dela; e, em segundo lugar, de desenvolver capacidades que
ultrapassam o género e que sao transferiveis para outros géneros
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proximos ou distantes. Isto implica uma transformagao, pelo menos
parcial, do género para que esses objetivos sejam atingidos e
atingiveis com o maximo de eficacia: simplificagdo do género,
énfase em certas dimensdes, etc.;

b) Pelo fato de que o género funciona num outro lugar social, diferente
daquele em que foi originado, ele sofre forcosamente, uma
transformacdo. Ele ndo tem mais o mesmo sentido; ele é,
principalmente, sempre, género a aprender, embora permaneca
género para comunicar. E o desdobramento do qual falado mais
acima, que constitui o fator de complexificagdo principal dos
géneros na escola e de sua relagao particular com as praticas de
linguagem. Trata-se de colocar os alunos em situagbes de
comunicacgao, que tenham sentido para eles, a fim de melhor
domina-las como realmente sdo, ao mesmo tempo sabendo o
tempo todo, que os objetivos visados sao (também) outros.
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 69).

Assim, entendendo o género trabalhado na escola como uma variacdo do
género de referéncia para configurar numa acao de ensino/aprendizagem, esses
autores propéem a elaboracdo de modelos didaticos que visam tratar do
conhecimento implicito do género com referéncias construidas cientificamente.

Na elaboracdo da diversidade de modelos de géneros escolares, dizem
Schneuwly e Dolz (2004, p. 70), € necessaria a aplicacao de trés principios para o
trabalho didatico: a) principio de legitimidade (referéncia aos saberes tedricos ou
elaborados por especialistas); b) principio de pertinéncia (referéncia as capacidades
dos alunos, as finalidades e objetivos da escola, aos processos de ensino-
aprendizagem); c) principio de solidarizacao (tornar coerentes os saberes em funcao
dos objetivos visados).

E fundamental a interatividade desses trés principios para a constituicio do
objeto escolar, definido por sua modelizagdo didatica. Assim, um modelo didatico
apresenta duas grandes caracteristicas:

1. Ele constitui uma sintese com objetivo pratico, destinada a
orientar as intervengoes dos professores;

2. Ele evidencia as dimensbes ensinaveis, com base nas quais
diversas sequéncias didaticas podem ser concebidas.
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 70)

Enfim, Schneuwly e Dolz (2004) constatam que entender um “género” significa
compreender a natureza e a funcdo social desse género e suas caracteristicas
basicas para diferentes objetivos de comunicagdo ou expressao. Na escola, a sua
introducao faz com que se torne uma variagao dele préprio, tornando-se um género

escolar, mudando os tipos e graus de variacdo. Por isso, compreender o que séo e
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como o0s géneros se articulam na escola é essencial para um trabalho significativo e

consciente, do qual instrumenta o agir do professor em situagao de ensino.

3.5 Géneros textuais e Sequéncia Didatica nos PCN

A década de 90, no Brasil, foi marcada por grandes mudancas politicas e
econbmicas, acarretando, também, mudancas nas politicas educacionais que levaram
as reformas educacionais como a aprovacao da Lei de Diretrizes e Base da Educacao
Nacional, em dezembro de 1996, atrelada ao Plano Decenal de Educacdo, em
consonancia com o que determina a Constituicdo Federal de 1988. Assim, nesse
contexto, o capitulo de introducdo dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997) justifica a sua elaboracao:

Os Parametros Curriculares Nacionais nascem da necessidade de se
construir uma referéncia curricular nacional para o Ensino
Fundamental que possa ser discutida e traduzida em propostas
regionais nos diferentes estados e municipios brasileiros, em projetos
educativos nas escolas e nas salas de aula. E que possam garantir a
todo aluno de qualquer regiao do pais, do interior ou do litoral, de uma
grande cidade ou da zona rural, que frequentam cursos nos periodos
diurno ou noturno, que sejam portadores de necessidades especiais,
o direito de ter acesso aos conhecimentos indispensaveis para a
construcao de sua cidadania. (BRASIL, 1997, p. 09)

A versao final dos Parametros Curriculares Nacionais — que serdo nomeados
por PCN - para 12 a 42 série foi aprovada pelo Conselho Federal de Educacao em
1997. Os PCN séo apresentados ndo como um curriculo, mas sim como subsidio para
apoiar o projeto da escola na elaboracédo do seu programa curricular.

A respeito deste documento enquanto tratamento didatico dos conteudos, 0s
PCN de Lingua Portuguesa das séries iniciais do Ensino Fundamental (BRASIL, 1997)
exploram, mesmo que timidamente, no¢cdes como as de projetos e atividades
sequenciadas. Como projeto, este documento traz como caracteristica basica o
objetivo compartilhado por todos os envolvidos, que resulta num produto final em
funcéo do qual todos trabalham:

Os projetos sao excelentes situagdes para que os alunos produzam
textos de forma contextualizada — além do que, dependendo de como
se organizam, exigem leitura, escuta de leituras, produgédo de textos
orais, estudo, pesquisa ou outras atividades. Podem ser de curta ou
média duragdo, envolver ou ndo outras areas do conhecimento e
resultar em diferentes produtos: uma coletdnea de textos de um
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mesmo género (poemas, contos de assombragéo ou de fadas, lendas,
etc.), um livro sobre um tema pesquisado, uma revista sobre varios
temas estudados, um mural, uma cartilha sobre cuidados com a
saude, um jornal mensal, um folheto informativo, um panfleto, os
cartazes de divulgacao de uma festa na escola ou um Unico cartaz.
(BRASIL, 1997, p. 50).

Também se coloca que projetos sao situacbes em que linguagem oral,
linguagem escrita, leitura e producdo de textos se inter-relacionam de forma
contextualizada. Importante destacar que, como o documento segmenta pratica de
leitura e pratica de producdo de textos, a questdo dos projetos é abordada
separadamente nesses dois eixos do ensino.

Em relacdo as atividades sequenciadas de leitura, o documento define como
situacdes didaticas adequadas para promover o gosto de ler e privilegiadas para
desenvolver o comportamento do leitor, as quais funcionam de forma parecida com
os projetos, podendo integra-los, mas nao tém um produto final determinado, é regido
pelo objetivo em si. Nas atividades sequenciadas de leitura pode-se,
temporariamente, eleger um género especifico, um determinado autor ou um tema de
interesse (BRASIL, 1997, p. 46).

E apenas nos PCN destinados a segunda fase do Ensino Fundamental que
traz, ao prescrever as agdes docentes, a necessidade de organizacbes didaticas
especiais, tais como projetos e modulos didaticos. Para esse documento, médulos
didaticos sdo as sequéncias de atividades e exercicios, organizadas de maneira
gradual para permitir que os alunos possam, progressivamente, apropriar-se das
caracteristicas discursivas e linguisticas dos géneros estudados, ao produzir seus
préprios textos (BRASIL, 1998, p.88).

Outro ponto abordado nesse documento € a de que o estudo da linguagem
deve pautar-se no texto como unidade de ensino, sendo citado entdo o género textual
como conceito que deve orientar o trabalho com a variedade de textos (orais e
escritos) no PCN do 1° e 2? ciclo do Ensino Fundamental (BRASIL, 1997). Para os
dois ultimos ciclos do Ensino Fundamental ha o mesmo conceito somado ao fato de
que os géneros textuais se tornam também objetos de ensino (BRASIL, 1998).

E dentro desse contexto que Machado e Guimardes (2009) esclarecem que
grande parte dos problemas dispostos na implementacdo das orientagdes para o
ensino com base aos géneros e as situacdes didaticas se devem em razao dos PCN

terem se embasados por pressupostos tedricos do Interacionismo Sociodiscursivo de
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modo parcial, ndo integrado ao quadro maior e geral dos quais fazem parte e que
estavam em desenvolvimento.
Contudo, esses sdo os documentos que vao nortear a organizagao curricular

das escolas de todo o pais, conforme os proprios PCN apresentam:

O desenvolvimento dos Parametros Curriculares Nacionais vai ocorrer
na medida em que cada escola os torne seus. Por isso, sera preciso
operacionalizar os principios dos Parametros Curriculares Nacionais
no projeto educativo de cada escola, peca fundamental de seu bom
funcionamento. (BRASIL, 1997, p. 10).

E quanto ao professor, neste mesmo volume, cabe: “Os professores devem ser
profissionais capazes de conhecer os alunos, adequar o ensino a aprendizagem,
elaborando atividades que possibilitem a agao reflexiva do aluno. (BRASIL, 1997, p.
38)”.

Observa-se, entao, que os conceitos de sequéncia didatica e géneros textuais
foram, quando nado definidos, tratados superficialmente, corroborando sua
disseminagdo em curriculos e livros didaticos. Todavia, estes sao ferramentas
didaticas que se constituem em recursos materiais e/ou simbdélicos que, na posicao
de mediadores, visam possibilitar em alcancar os propdsitos educacionais. A
sequéncia didatica funciona como ferramenta da pratica pedagdgica que busca
organizar progressivamente de acordo com os objetivos préprios as atividades em
sala de aula, sendo mais detalhada e vinculada ao ISD. Quanto aos géneros textuais,
apontados como objeto de ensino nos PCN, tém sua conceituacédo reconsiderada
através do ISD, que os trata como instrumento para desenvolvimento de capacidades
de linguagem.

Entendendo como a proposta de trabalho com géneros textuais e sequéncia
didatica foi inserida nos PCN e as distorcoes acarretadas em sua implantacao, serao

levadas em consideragao este percurso nas analises descritas no proximo capitulo.
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CAPITULO 4

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E ANALISE DA ACAO DO
PROFESSOR NO TRABALHO COM GENEROS TEXTUAIS POR MEIO
DE SEQUENCIAS DIDATICAS

Neste capitulo, serdo apresentados os procedimentos metodolégicos utilizados
para coleta de dados, o ambiente da pesquisa e seus sujeitos e, posteriormente, a
analise dos dados, que possibilitarao responder as perguntas e atender aos objetivos
desta pesquisa apresentados na Introducdo. Iniciamos pela apresentacdo da escola
onde foi realizada esta pesquisa, bem como as atribuicées do professor coordenador
pedagdgico desta unidade de ensino. Serdo apontados os documentos que embasam
o trabalho da instituicao de ensino e que sdo norteadores da pratica docente como o
material de apoio Ler e Escrever, distribuido pela Secretaria Estadual da Educacao
de Sao Paulo, o qual orienta o trabalho com sequéncias didaticas de leitura e escrita
de géneros textuais. Contextualizando esse documento a partir de sua elaboracao e
distribuicao a todas as escolas da rede estadual de ensino, detém-se nas sequéncias
didaticas especificas trabalhadas no periodo da pesquisa para conhecimento da
organizacao e nas propostas para o trabalho do professor descritas no documento
“Guia de Planejamento e Orientagdes Didaticas”. Em seguida, sera apresentada a
sequéncia de atividades para observacdao e levantamento dos saberes dos
professores acerca da Sequéncia Didatica (SD) e dos procedimentos realizados para
acompanhamento da realizacédo do trabalho docente, seguida da descricdo dos dados
coletados e sua analise. Finalizamos com a apresentagdo da proposta de uma

Sequéncia Didatica para o ensino de elaboracao de SD de Géneros Textuais.
4.1 A escola e as atribuicoes do Coordenador Pedagogico

A escola em que se realizou esta pesquisa esta localizada na cidade de Sao
José dos Campos. Trata-se de uma escola publica pertencente a Secretaria de
Educacéao do Estado de Sao Paulo. Tem uma estrutura de 16 salas de aulas, sala de
diretoria, sala de professores, laboratorio de informatica, quadra de esportes coberta,
cozinha, sala de leitura, banheiro dentro do prédio, sala de secretaria, banheiro com
chuveiro, refeitério, despensa, almoxarifado, patio coberto, patio descoberto e area
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verde. Segundo o Censo de 2016, a escola conta com cerca de 70 funcionarios e 880
alunos, dos quais 395 sdo do Ensino Fundamental |, e 485 sdo do Ensino
Fundamental II.

Nessa escola, o cargo de Coordenador Pedagdgico é fungédo gratificada,
podendo o professor se candidatar ou ser indicado.

A Resolucao SE — 88, de 19-12-2007, traz como pré-requisitos ao cargo:

Art.4° Sao requisitos de habilitacdo para o docente exercer as
atribuicées de Professor Coordenador:

| - ser portador de diploma de licenciatura plena;

[l - contar, no minimo, com 3 (trés) anos de experiéncia como
docente da rede estadual de ensino;

lll - ser docente efetivo classificado na unidade escolar em que
pretende ser Professor Coordenador ou ser docente com vinculo
garantido em lei, com, no minimo 10 (dez) aulas atribuidas na unidade
escolar em que pretende ser Professor Coordenador.

Paragrafo Unico A experiéncia como docente, a que se refere o
inciso Il deste artigo, devera incluir, preferencialmente, docéncia nas
séries do segmento/nivel da Educagao Basica referente a fungéo de
Professor Coordenador pretendida. (SAO PAULO, 2007).

A respeito das atribuicdes do professor que exerce a funcao gratificada de
Coordenador Pedagégico, a Resolugcao SE 75, de 30-12-2014, apresenta:

Artigo 5° - Constituem-se atribuicdes do docente designado para o
exercicio da funcao gratificada de Professor Coordenador - PC:

| - atuar como gestor pedagdégico, com competéncia para planejar,
acompanhar e avaliar os processos de ensinar e aprender, bem como
o desempenho de professores e alunos;

Il -orientar o trabalho dos demais docentes, nas reunides
pedagdgicas e no horario de trabalho coletivo, de modo a apoiar e
subsidiar as atividades em sala de aula, observadas as sequéncias
didaticas de cada ano, curso e ciclo;

[l - ter como prioridade o planejamento e a organiza¢ao dos materiais
didaticos, impressos ou em DVDs, e dos recursos tecnoldgicos,
disponibilizados na escola;

IV - coordenar as atividades necessarias a organizagdo, ao
planejamento, ao acompanhamento, a avaliagdo e a andlise dos
resultados dos estudos de reforco e de recuperagao;

V - decidir, juntamente com a equipe gestora e com os docentes das
classes e/ou das disciplinas, a conveniéncia e oportunidade de se
promoverem intervengdes imediatas na aprendizagem, a fim de sanar
as dificuldades dos alunos, mediante a aplicacdo de mecanismos de
apoio escolar, como a insergédo de professor auxiliar, em tempo real
das respectivas aulas, e a formagdo de classes de recuperagéao
continua e/ou intensiva;

VI - relacionar-se com os demais profissionais da escola de forma
cordial, colaborativa e solicita, apresentando dinamismo e espirito de
liderancga;

VIl - trabalhar em equipe como parceiro;
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VIII - orientar os professores quanto as concepgdes que subsidiam
praticas de gestdo democratica e participativa, bem como as
disposicbes curriculares, pertinentes as areas e disciplinas que
compdem o curriculo dos diferentes niveis e modalidades de ensino;
IX - coordenar a elaboracéo, o desenvolvimento, 0 acompanhamento
e a avaliacao da proposta pedagédgica, juntamente com os professores
e demais gestores da unidade escolar, em consonancia com o0s
principios de uma gestao democratica participativa e das disposigées
curriculares, bem como dos objetivos e metas a serem atingidos;

X - tornar as agdes de coordenagao pedagogica um espago dialégico
e colaborativo de praticas gestoras e docentes, que assegurem:

a) a participagéo proativa de todos os professores, nas horas de
trabalho pedagdgico coletivo, promovendo situagées de orientagéo
sobre praticas docentes de acompanhamento e avaliagdo das
propostas de trabalho programadas;

b) a vivéncia de situacdes de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo
ajustadas aos conteudos e as necessidades, bem como as praticas
metodoldgicas utilizadas pelos professores;

c) a efetiva utilizagdo de materiais didaticos e de recursos
tecnologicos, previamente selecionados e organizados, com plena
adequacao as diferentes situagdes de ensino e de aprendizagem dos
alunos e a suas necessidades individuais;

d) as abordagens multidisciplinares, por meio de metodologia de
projeto e/ou de teméaticas transversais significativas para os alunos;
e) a divulgagao e o intercambio de praticas docentes bem sucedidas,
em especial as que facam uso de recursos tecnolégicos e
pedagogicos disponibilizados na escola;

f) a andlise de indices e indicadores externos de avaliagdo de sistema
e desempenho da escola, para tomada de decisdes em relagdo a
proposta pedagédgica e a projetos desenvolvidos no ambito escolar;
g) a andlise de indicadores internos de frequéncia e de aprendizagem
dos alunos, tanto da avaliagdo em processo externo, quanto das
avaliacbes realizadas pelos respectivos docentes, de forma a
promover ajustes continuos das acdes de apoio necessérias a
aprendizagem;

h) a obtengéo de bons resultados e o progressivo éxito do processo
de ensino e aprendizagem na unidade escolar. (SAO PAULO, 2014)

Essas sao atribuicbes descritas para atuacdo do professor coordenador
pedagdgico de acordo com o0 segmento para o qual trabalha. Embora ndo seja um
destaque de sua atribuicdo a formacédo do professor, é ele que deve realizar a
articulacdo dos documentos e producgdes teoricas/cientificas para compreensao e
transformacao em pratica pelo professor.

Dentre as propostas curriculares da rede de educacao do Estado de Sao Paulo
esta o Programa Ler e Escrever, que engloba uma série de materiais didaticos. Foram
selecionados para esta pesquisa o Guia de Planejamento e Orientacées Didaticas
para o professor do 12 ao 32 ano do Ensino Fundamental, em que estao contidas as
sequéncias didaticas analisadas e acompanhadas.
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O Programa Ler e Escrever, em sua apresentacao, € definido como:

[...] um conjunto de linhas de agéo articuladas que inclui formagéo,
acompanhamento, elaboragdo e distribuicio de materiais
pedagdgicos e outros subsidios, constituindo-se dessa forma como
uma politica publica para o Ciclo I, que busca promover a melhoria do
ensino em toda a rede estadual. (SAO PAULO, 2010, p. 01).

Destaca como meta o alcance de 100% de alunos alfabetizados até os oito

anos de idade (22 série/3° ano) e, como objetivos, o apoio ao professor Coordenador

na formacao de professores e apoio a estes professores na acédo pedagdgica junto

aos alunos.

Faz parte desse programa agdes como:

Encontros de formacao sistematicos, ao longo de todo o ano letivo,
para todos os profissionais envolvidos;

Recuperagdo da aprendizagem (Projeto Intensivo no Ciclo-PIC)
para 4°e 5°anos;

Aluno pesquisador nas salas de 1° ano e de PIC (Bolsa
Alfabetizacdo);

Elaboragao e distribuicdo de materiais didaticos estruturados para
professores e alunos do 12 ao 5° ano;

Distribuicdo de materiais complementares tais como acervo literario
e paradidatico para biblioteca de sala de aula, enciclopédias,
globos, letras moveis, calculadoras etc.

Acompanhamento institucional sistematico as diretorias de ensino
para apoiar o desenvolvimento do trabalho. (SAO PAULO, 2010, p.
01)

Ainda em sua apresentacéo, o Programa revela envolver toda a estrutura da

Secretaria Estadual de Educacdo, promovendo a participacdo dos gestores

(Supervisores, Professores Coordenadores das Oficinas Pedagodgicas - PCOP e

Diretores de escolas)

para “[..] discussdo de conteudos que ampliem as

possibilidades de compreensao, apoio, acompanhamento e avaliacao para a tomada

de decisdes voltadas a aprendizagem dos alunos” (SAO PAULO, 2010, p. 02), e a

formacao pedagodgica (para PCOP e Professores Coordenadores — PC) para

aperfeicoar a didatica de alfabetizacao e a formacao de professores nas escolas.

Os préximos subitens tratarao da criacao do Programa Ler e Escrever e do Guia

de Planejamento e Orientacbes Didaticas para o professor e sua insercao na escola

através do coordenador pedagdgico até os professores.
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4.2 Breve historia do Programa Ler e Escrever

O Programa Ler e Escrever teve inicio nas escolas municipais de Sao Paulo
sendo elaborado sob a supervisdo da secretaria-adjunta de Educacao lara Gléria
Areias Prado, ex-secretaria nacional de Educacao Fundamental do Ministério da
Educacgéao, no periodo 1994 a 2002, como forma de auxilio para o saneamento dos
resultados que avaliagbes como o SAEB (Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino
Basico) e INAF (indice Nacional de Analfabetismo), que vinham revelando a
deficiéncia da competéncia leitora e escritora do aluno ao final do Ciclo | da educagao
basica no Municipio de Sao Paulo.

A partir da denominagéo “Ler e escrever — prioridade na Escola Municipal”, sua
implantagdo comegou no primeiro semestre de 2005 pela Diretoria de Orientacao
Técnica da proposta “Gestao Pedagdgica, aprendizagem na escola: ponto de partida,
ponto de chegada”, que buscou a integracédo de diretores de escola, supervisores de
ensino e coordenadores pedagdgicos na organizacao e criacdo de condicoes
institucionais favoraveis a aprendizagem e na elaboracdo de planejamentos mais
eficientes.

Criou-se, ainda, um sistema municipal de avaliacdo e aproveitamento escolar
para orientar as politicas e recursos da Secretaria Estadual da Educagao na busca
por melhorias na qualidade de ensino.

O Programa Ler e Escrever resultou em trés subprogramas:

12 — Toda Forga ao 12 Ano do Ciclo | 2 — voltado para alunos e professores do
primeiro ano do Ciclo |, visando a alfabetizagao ao fim do ano;

2° — Projeto Intensivo no Ciclo | (PIC), com classes especiais de recuperacao
para atender os insuficientemente alfabetizados existente nas classes de quarto ano;

3¢ — Ler e Escrever em todas as areas do Ciclo I, para elevar a competéncia
para ler e escrever dos alunos do Ciclo Il

Em 21 de dezembro de 2007, foi publicado em Diério Oficial a Resolu¢ao SE -
86, de 19-12-2007, que instituiu, para o ano de 2008, o Programa Ler e Escrever, no
Ciclo | das Escolas Estaduais de Ensino Fundamental das Diretorias de Ensino da
Coordenadoria de Ensino da Regidao Metropolitana da Grande Sao Paulo. Em seu

texto, é considerada como justificativa a urgéncia em sanar dificuldades com relacao

2Vigorava o Ensino Fundamental de oito anos.
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as competéncias de ler e escrever, expressas nos resultados do SARESP 2005 para
o Ciclo I, a recuperacao da aprendizagem de leitura e escrita dos alunos de todas as
séries do Ciclo | e o investimento na melhoria da qualidade de ensino nos anos
iniciais.

Segundo essa lei:

Art. 12 Fica instituido, a partir do ano de 2008, o Programa “Ler e
Escrever “, com os seguintes objetivos: | — alfabetizar, até 2010, a
todos os alunos com idade de até oito anos do Ensino Fundamental
da Rede Estadual de Ensino; Il — recuperar a aprendizagem de leitura
e escrita dos alunos de todas as séries do Ciclo | do Ensino
Fundamental.

Art. 2% Integram o Programa mencionado no artigo anterior, os
Projetos: | — Ler e Escrever na 12 série do Ciclo I; Il — Ler e Escrever
na 22 série do Ciclo I; Ill — Projeto Intensivo no Ciclo - 32 série — PIC 32
série; IV — Projeto Intensivo no Ciclo — 42 série — PIC — 42 série.
Paragrafo Unico — A atribuigao das classes indicadas nos incisos deste
artigo obedecera as normas referentes a atribuicao de classes e aulas
ao pessoal docente do Quadro do Magistério contidas na Res. SE n?
90/2005.

Art. 32 Os docentes, regentes de classe de 12 a 42 série do Ciclo | do
Ensino Fundamental, envolvidos no Programa, fardo jus a atribuicao
de mais 4 (quatro) horas semanais, destinadas ao trabalho de
planejamento e capacitagao para os projetos.

Art. 4° As orientagdes para implantacao do Programa de que trata esta
resolucao serao publicadas em Comunicado SE. }
Art. 5° Esta resolucao entra em vigor na data de sua publicacdo. (SAO
PAULO, 2007, p. 23).

Assim, nas Escolas Estaduais de Sao Paulo, o Programa Ler e Escrever iniciou
em 2007 apenas nas escolas da capital, adotando o programa Bolsa Alfabetizacao e
realizando a formacao de professores para implantar o programa em todas as salas
de aula em 2008. Nesse ano, o Programa foi ampliado para a Regidao Metropolitana
de Sao Paulo e, em 2009, para interior do estado e Litoral.

Atualmente, o Ler e Escrever esta inserido em todas as escolas do Estado de
Sao Paulo, bem como a distribuicao de seus materiais. A capacitagdo dos educadores
€ direcionada conforme cada segmento segundo as diretrizes que regem suas acdes
e se estende ao aluno-pesquisador — estudante de Pedagogia ou Letras de faculdades
parceiras no Projeto Bolsa Alfabetizacédo, que atua como auxiliar do professor-regente

nas classes de 12 série.
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4.3 Guia de Planejamento e Orientacoes Didaticas ao Professor

O Programa Ler e Escrever é sustentado por uma série de materiais que
buscam embasar as propostas curriculares, auxiliar no planejamento do professor e
no trabalho com o aluno. Sao eles:

e Orientagbes Curriculares do Estado de S&o Paulo — Lingua
Portuguesa e Matematica — Ciclo | - para Professores Regentes,
Professores Coordenadores e Diretores de 12 a 42 séries do E.F;

e Guia de Planejamento e Orientagdes Didaticas para o Prof.

Alfabetizador;

Caderno de Planejamento e Avaliagao do Prof. Alfabetizador;

Coletanea de Atividades do aluno; Livro de Textos do aluno;

Projeto Intensivo no Ciclo--PIC / Livros do Professor e de Aluno;

Avaliagdo. (SAO PAULO, 2010, p. 04).

O Guia de Planejamento e Orienta¢des Didaticas é um documento que auxilia
e direciona o planejamento das atividades em sala de aula. Para esta pesquisa,
utilizou-se somente o Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas para o professor
de 12 ao 32 ano do Ensino Fundamental apresentando os temas, as expectativas de
aprendizagem e a organizacao das sequéncias didaticas para o trabalho do segundo
semestre.

No Guia de Planejamento e Orientagcdes Didaticas estdo os projetos e
sequéncias didaticas propostas para o trabalho em sala. Durante esta pesquisa, no
segundo semestre de 2017, trés sequéncias didaticas, uma para cada ano, foram
acompanhadas:

e para o 1% ano: “Um olhar sobre a cultura dos povos indigenas do Brasil: o
cotidiano das criancas”;

e para o 2? ano: “Era uma vez”;

e para o 3° ano: “Astronomia: o sistema solar, seus planetas e outros mistérios
do céu”.

A sequéncia “Um olhar sobre a cultura dos povos indigenas do Brasil: o
cotidiano das criangas”, do 1° ano, apresenta organizacédo, objetivos, conteudos,
planejamento e produto final descritos a seguir:

Organizagao geral do projeto

Este projeto esta organizado em duas partes: trabalho de leitura e
escrita na alfabetizagao inicial e producao de legendas. Considerando-
se as especificidades dos alunos de 12 ano, no segundo semestre,

pensou-se nesta organizagdo para favorecer um trabalho que
contribua tanto para a consolidacao da alfabetizagdo quanto para a
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aproximacao das criancas a questdo da diversidade cultural, tao
presente em nossa sociedade, com vistas a desenvolver conteudos
atitudinais de respeito ao outro. Além disso, as atividades favorecem
a reflexdo sobre o sistema de escrita com o intuito de garantir que
todos os alunos escrevam alfabeticamente até o final do semestre.

Objetivos

Refletir sobre as caracteristicas do sistema de escrita, a partir do
estudo de alguns aspectos da cultura indigena, especialmente, dos
povos munduruku e guarani.

Escrever legendas (coletivamente, em duplas e individualmente)
garantindo as principais caracteristicas do género.

Participar de situacdes de leitura em contexto de estudo.

Registrar informagdes, utilizando diferentes formas como: desenhos,
comentarios orais, ditado ao professor.

Participar de rodas de conversa, expressando sua opiniao sobre o
tema discutido e ouvindo os colegas.

Conteudos

Alguns aspectos da organizagdo social dos povos: munduruku e
guarani.

Sistema de escrita.

Capacidades, procedimentos e comportamentos leitores e escritores.
Leitura e producéo de legendas.

Linguagem oral.

Planejamento

Tempo estimado: trés meses aproximadamente, considerando que o
trabalho deve realizar-se duas vezes por semana.

Materiais necessarios: imagens dos povos estudados, livros, revistas,
videos e imagens sobre povos indigenas, mapa politico do Brasil,
cartolinas ou papel pardo, canetas, pincel atbmico e caixinha com o
acervo literario que compbe o Programa Ler e Escrever, reunindo
livros e revistas sobre a tematica indigena.

Produto final

Producado de uma exposicao com fotografias legendadas sobre os
povos estudados. 3

Cartaz com saberes dos alunos sobre o tema. (SAO PAULO, 2014, p.
140-142).

A sequéncia didatica “Era uma vez”, do 2° ano, traz, como objetivo geral,

familiarizar os alunos com a producgéao de contos de fadas, para que eles obtenham

conhecimento sobre esse género textual, discorrendo, em seguida, sobre os

procedimentos que deverao ser utilizados. Neste Guia, aparecem descritas algumas

expectativas de aprendizagem a respeito da escrita. Observa-se, também, que o

documento traz as questdes acerca da sequéncia didatica, dialogando durante todo o

tempo com o leitor/professor, como neste trecho:

Esta sequéncia didatica tem por objetivo familiarizar os alunos com a
producdo de contos de fadas. Assim, no préximo semestre eles
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poderédo escrever autonomamente esses textos ou parte deles. Para
que isso seja possivel, ha uma atividade muito importante que vocé
vem fazendo desde o comeco do ano: a leitura de contos tradicionais.
O contato frequente com esse género — que foi lido diariamente por
vocé — e as conversas sobre essas leituras servirdo de matéria-prima
para que eles, mesmo sem escreverem convencionalmente, possam
ser autores de versbes desses contos. Isso sera possivel com
propostas de atividade nas quais os alunos elaboram textos oralmente
e os ditam para que vocé faga o registro escrito na lousa ou em um
cartaz.

Ao ditarem, os alunos precisarao sentir-se autores da histéria,
mesmo nao estando alfabetizados. Portanto, € preciso que vocé tenha
clareza do seu papel de escriba. E importante destacar aqui que
mesmo 0s alunos que ja leem e escrevem convencionalmente podem
aprender muito com essa atividade, pois tal estratégia possibilita
importantes discussdes sobre a linguagem que se usa para escrever
e, em funcdo disso, podem ampliar sua atuagdo como escritores
autbnomos.

Como escriba, vocé podera utilizar, na frente dos alunos,
estratégias de planejamento e revisdo da producdo coletiva. Isso
significa colocar em acao os conteudos relacionados ao que consiste
escrever para escritores mais experientes, realizando atividades de
revisdo de textos na presenca e com a participacdo dos alunos,
priorizando a andlise e a reflexdo sobre a lingua e ndo apenas a
correcao do texto.

Essas acbdes com o texto permitem que os alunos:
Compreendam para que se planeja um texto escrito.

Pensem em diferentes opgdes para o inicio de um texto.

Busquem distintas possibilidades de expressar cada ideia, debatendo
sobre a qualidade, a beleza, a precisao de cada uma das formas para
escolher aquela que melhor concretiza o que querem dizer. Percebam
diferencgas entre o oral e o escrito, entre o coloquial e o formal, entre o
que cabe apenas na fala e o que sé faz parte do universo da escrita.
Leiam e releiam (ou ougam e ougam novamente) o que ja foi escrito
para assegurar a coeréncia com o que estd por escrever ou para
revisa-lo da perspectiva dos leitores.

Tudo isso é imprescindivel para que construam conhecimentos
importantes sobre os comportamentos de escritor.

A escolha dos textos que serdo e foram apresentados como
modelos devem ser, como foi enfatizado na primeira parte deste guia,
muito cuidadosa. Os contos selecionados para esta sequéncia
deverao primar pela qualidade literéria, pois, como sabemos, existem
versdes muito empobrecidas dos contos, no que diz respeito tanto a
trama narrativa quanto ao cuidado com a linguagem. Por isso, quando
encontrar um conto com muitas ilustragdes e textos de apenas uma
linha para cada pagina, descarte-o. Para esta situacdo, certamente
esse é um conto pouco adequado.

A producéo ficara a cargo do grupo, mas isso nao significa que
vocé nao podera intervir, muito pelo contrario. Seu papel sera de
problematizar as elaboracées feitas, confrontar as solu¢cdes dadas
para um mesmo trecho e explicitar os comportamentos escritores: ler,
reler e revisar, eliminar, trocar ou colocar novas palavras ou trechos,
reler para ver como continua, para verificar se o texto esta
compreensivel a um leitor ausente, se nao tem repeticbes que o
tornam cansativo. Como vé, vocé tera muito trabalho a fazer. Mas
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lembre-se: vocé é o escriba. Nao sera preciso que os alunos copiem
o texto produzido coletivamente. O objetivo maior desta sequéncia é a
realizagdo de uma atividade de elaboragéo de texto com o foco na
qualidade da linguagem que se escreve. (SAO PAULO, 2014, p. 253-
255).

Na sequéncia do 3% ano, o tema tratado é “Astronomia: o sistema solar, seus
planetas e outros mistérios do céu”. Neste documento, a iniciagdo é feita pelas
expectativas de aprendizagem. Depois ha uma justificativa pela escolha do género,
pautada numa lista de agdes que visam respaldar esta escolha:

Espera-se que ao desenvolver esta sequéncia os alunos aprendam a:
e Ler, por conta propria, textos de divulgacao cientifica.
Consolidar os procedimentos de leitor relacionados a leitura feita com
o0 proposito de estudar (textos de divulgagao cientifica): buscar,
localizar, selecionar e comparar informagdes; resumir; defrontar-se
com textos dificeis.
e (Gostar de aprender, de investigar e aprofundar-se num tema e discuti-
lo com seus colegas.

Por que uma sequéncia que envolve a leitura de textos de
divulgagéo cientifica?

Nos projetos desenvolvidos no Guia de Planejamento e
Orientag6es Didaticas — 12 e 2° anos, as situagdes de leitura estavam
centradas no professor. Embora nesta sequéncia ele seja modelo, a
intengao é que os alunos tenham ainda mais condigées de comecar a
utilizar os procedimentos de leitura por conta propria.

E muito comum supor que, depois que o aluno apresenta uma
escrita alfabética, basta entregar-lhe um texto e manda-lo estudar para
que ele imediatamente saiba o que fazer. Para estudar e aprender a
partir de um texto é preciso:

- Defrontar-se com textos dificeis.

- Encontrar as informagbes e seleciona-las: consultando indices ou
sumarios de livros, revistas, jornais ou sites de busca na internet.

- Elaborar perguntas e hipéteses que imagina que serdo abordadas e
respondidas pelo texto, a partir do titulo, das imagens, etc.

- Fazer a primeira leitura do texto ndo se detendo nas palavras dificeis.
Seguir adiante para ver se o proprio texto ajuda a entender a palavra.
- Assumir, durante a leitura, uma atitude de interrogar o texto,
formulando hipéteses sobre sua significacdo, a partir do que sabe
sobre o assunto, sobre o género textual, sobre o autor, etc., bem como
da situacdo comunicativa.

- Ler e reler o texto, buscando respostas para suas perguntas,
procurando informagdes que confirmem suas hipéteses iniciais ou as
que foram construidas ao longo da leitura do texto.

- Ler e reler o texto: identificando palavras-chave que auxiliem a
localizagdo de informacdes relevantes; localizando a ideia ou o
conceito principal de um texto ou de um paragrafo; grifando as
principais ideias; fazendo anotagdes que ajudem a lembrar o contetudo
principal.

- Resumir:  reorganizando as informacdes; destacando o que
considera essencial.
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- Comparar informagdes de diferentes textos.

O desenvolvimento desta sequéncia tem como principio
norteador os procedimentos de estudo, ler para saber mais, permitindo
ao aluno ampliar sua competéncia de ler para estudar, como: formular
perguntas a si mesmo, interessar-se e querer saber mais sobre um
assunto, gostar de aprender. (SAO PAULO, 2014, p. 211-212, 214).

As trés sequéncias didaticas descritas foram trabalhadas durante a realizacao
desta pesquisa, sendo acompanhadas pela pesquisadora, desde o planejamento por
parte das professoras de determinadas atividades destas sequéncias, de acordo com
as propostas sugeridas no Guia. O detalhamento das atividades contidas no Guia
encontra-se nos Anexos A, B e C.

O subitem seguinte trata do planejamento realizado pela pesquisadora para o

acompanhamento e coleta de dados para esta pesquisa.

4.4 Sujeitos da pesquisa: proposta da sequéncia de atividades para
acompanhamento da pratica do professor

O acompanhamento do planejamento e da pratica em sala de aula dos
docentes foi realizado com dez professoras do 1% ao 3% ano do Ensino Fundamental
de uma escola publica do estado de Sao Paulo, por meio de entrevistas
semiestruturadas, que se aproximam de situacées de conversacao e tém roteiro
previamente elaborado, embora seja possivel inserir perguntas, gravada em audio, e
de entrevistas estruturadas, com questdes preestabelecidas. Elas aconteceram na
prépria Unidade Escolar, no horario de Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo - ATPC,
uma vez por semana, durante dois meses.

O ATPC é destinado a formacao continuada do professor e € de cumprimento
obrigatério, pois complementa a jornada de trabalho. E coordenado pelo Professor
Coordenador, o qual € indicado ou escolhido por meio de processo seletivo para
exercer tal funcao gratificada. Por vezes, o tempo disponibilizado para a pesquisadora
neste horario de atividade com os professores era alterado, em razdo de demandas
imprevistas ou necessidades préoprias da UE.

Para preservar a identidade dos sujeitos de pesquisa, sera usada para cada
um deles a letra “P”, seguida de um numeral, de forma progressiva (ex.: P1, P2 etc.).
O grupo de professoras participantes da pesquisa possui, em sua totalidade, formacao
em nivel superior de Pedagogia ou Normal Superior, tendo, a maioria, cursado o
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Magistério no Ensino Médio. Dentre as instituicbes nas quais ja exerceram a fungao
docente, estdo as escolas publicas municipais e estaduais. Grande parte acumula
cargo em outras Unidades Escolares, tanto da mesma Rede de Ensino quanto de
outras, tendo a maioria ingressado por meio de aprovagao em concurso publico.

A forma de acompanhamento da pratica do professor na aplicacao das trés
sequéncias didaticas propostas no Guia foi elaborada, conforme se pode visualizar no
Quadro 5, intitulado Sequéncia de Atividades para o Acompanhamento do Agir do
Professor em Situacdo de Ensino a partir de Sequéncias Didaticas de Géneros

Textuais, a seguir.

Quadro 5- Sequéncia de atividades para o acompanhamento do agir do professor em
situacao de ensino a partir de sequéncias didaticas de géneros textuais

Sequéncia de Orientacoes didaticas
atividades

Apresentacdo e | No momento do ATPC, reunir os professores para apresentar a

proposta da | proposta e explicar os procedimentos que serdo realizados e que
pesquisa necessitarao da participagéo de todos os interessados.
Atividade inicial: Divisdo em trés grupos de professores de diferentes séries.
Levantamento Entregar diferentes textos de estrutura proxima da SD como plano de
dos aula, planejamento, lista de atividades, entre outros para que
conhecimentos selecionem aqueles que acreditem ser sequéncias didaticas.
préevios sobre . . s .

A Pedir para que socializem os critérios que utilizaram para fazer esta
sequéncias loc3
didaticas selegao.
Entrevista Nortear a discussao a partir das questoes:

semiestruturada

a) O que sao sequéncias didaticas? Como se organizam?

b) Para que servem as sequéncias didaticas?

c) Quando vocé comecou a trabalhar com sequéncias didaticas?
Vocé recebeu alguma orientagdo sobre o0 que eram as
sequéncias e como trabalha-las?

Registrar as respostas.
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Observacédo do
planejamento e
semanario

Verificar no planejamento do 1° ao 3% ano a sequéncia didatica
elaborada para o semestre, levantando os temas e atividades
propostas. Depois observar a articulagéo realizada ao distribuir as
atividades no semanario considerando proposta, materiais e tempo.

Realizar o registro desta observacgao.

Acompanhamento
da pratica

Entrevista
estruturada

A partir de uma das atividades planejadas, pedir para que relatem
como ocorreu, segundo este roteiro de questdes:

a) Houve alguma mudanga nos encaminhamentos e realizagao
desta etapa da sequéncia em relacao ao planejado no
semanario?

b) Durante a atividade teve que utilizar algum outro recurso,
incluir ou excluir algo?

¢) Os alunos realizaram a atividade conforme a proposta e como
vocé esperava?

d) Quais foram as dificuldades em trabalhar com esta atividade?

e) Vocé considera esta atividade como uma etapa importante
que contribuira para o conhecimento e aprendizado do género
textual pelos alunos?

f) Observando a sequéncia inteira e considerando as atividades
ja realizadas, acredita que esta é uma sequéncia adequada
para o ensino de géneros para seus alunos? Se pudesse
modifica-la, alteraria alguma atividade?

Recolher os registros

Avaliacao

Dividir os professores em grupo por série.

Propor a seguinte questao:

Como avaliam que a sequéncia didatica atingiu os objetivos e
foi bem sucedida?

Entregar para cada grupo duas sequéncias didaticas de mesmo tema,
mas centradas em procedimentos distintos quanto a apresentagao dos
médulos e utilizacdo do género, pedindo que analisem e verifiquem




77

qual delas é possivel conseguir resultados mais possiveis e positivos
segundo os objetivos inicialmente propostos.

Realizar o registro da discusséo.

Avaliagéao dos | Entregar impressas as seguintes questdes:

encontros  para

esta pesquisa

a) O contetdo e forma com que os assuntos tratados trouxeram
alguma contribuicao? Quais?

b) Houve alguma mudanca na maneira como compreende e
concebe a SD?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Consiste no acompanhamento do uso do Guia de Planejamento e Orientacées
Didaticas pelas professoras na elaboracao de planos de aula a partir das sequéncias
didaticas por eles propostas, questionando-se a aplicacao (viabilidade) dos referidos
planos e como se relacionam com o que foi planejado. Ao longo da pesquisa,
realizaram-se as entrevistas, para coletar informacdes necessarias a analise.

A andlise consiste na apreciacdo das interpretacbes formuladas pelas
docentes, ao responder aos questionamentos das entrevistas, sendo suas respostas
usadas na resolucao das perguntas de pesquisa apresentadas na Introducdo deste

volume.

4.5 Coleta de dados

Esta pesquisa se propde como pesquisa-acdo € pesquisa colaborativa,
conforme apresentagao na Introducao desta dissertagdo. Segundo Thiollent (1997), o
maior objetivo da pesquisa-acao é proporcionar novas informagdes, gerar e produzir
conhecimentos que tragam melhorias e solucdes para toda a organizagao. Sobre a
pesquisa colaborativa, em que a construcdo de conhecimentos ocorre por meio de
processos que investigam na acdo e com os professores, sujeitos da pesquisa, para
o levantamento de dados que serdo gerados cooperativamente, resultando numa
construcao de conhecimentos realizada a partir da participacao ativa dos participantes

em proveito de transformagdes na realidade.
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Isso posto, no processo de coleta de dados, o ambiente e seus sujeitos séo
partes essenciais para o pesquisador observar, acompanhar e realizar sua
intervengdo. Na pesquisa qualitativa, a forma como os dados sédo coletados € a da
comunicacao entre sujeitos, e o tratamento dos dados é feito por meio da interpretacéao

com base nas fundamentacgdes tedricas que os sustentam:

A pesquisa-acao é um tipo de pesquisa social que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma ag¢édo ou com a resolucao
de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e o0s participantes
representativos da situagédo da realidade a ser investigada estao
envolvidos de modo cooperativo e participativo. (THIOLLENT, 1985,
p. 14, apud BALDISSERA, 2001, p. 5).

Em resumo, o ambiente, em que ocorreu esta pesquisa, € uma escola publica,
as observacgdes para producdo de dados foram realizadas em oito encontros, no
horario de trabalho coletivo para formacao continuada (ATPC), e os sujeitos sao dez
professoras do 12 ao 3° ano do Ensino Fundamental. Neste ambiente, a fonte para
coleta de dados foi direta, e o pesquisador foi parte fundamental do processo. A forma
metodoldgica adotada foi a de acéo investigativa e diagndstica, a fim de se auxiliar na
compreensdo do agir dos docentes em situacdo de trabalho, acarretando em
proposicoes formativas. Contudo, diante dos imprevistos associados a propria
demanda de trabalho e rotina escolar, ndo foi possivel chegar aos resultados dos
problemas levantados, o que caracterizou, por fim, esta pesquisa como uma proposta
de pesquisa-acao e pesquisa colaborativa.

A partir da questao sobre 0 modo de agir das professoras no trabalho com
sequéncias didaticas de leitura e escrita de géneros textuais, buscou-se investigar, no
préprio ambiente de trabalho, as relacbes entre os professores, os documentos
prescritivos e sua relacdo com o trabalho docente, e a pratica pedagdgica, para se
compreender a relacao entre seu fazer ideal e real, juntamente com os instrumentos
do seu agir, de forma contextualizada.

A participacdo da pesquisadora no momento formativo dos professores
(ATPC) possibilitou a observacao, a interacdo e a abordagem ao grupo, além do
acompanhamento periédico, que permitiu a coleta dos dados desta pesquisa.

Thiollent (1997) afirma que o método qualitativo da pesquisa-acao é a proposta
gue busca um real entendimento dos problemas e que, se necessario, aprofunda-se

no estudo de cada um deles.
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Em relacdo as analises, deu-se inicio pelas sequéncias didaticas propostas no
Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas, especificamente, por uma atividade
de cada sequéncia. Esta andlise foi realizada de acordo com a proposta do
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), levando-se em consideragdo como as etapas
das sequéncias didaticas se articulam e direcionam a praxis docente com base nas
concepcoes da Semiologia do agir. Retomando o modelo das SD e a relagédo do
trabalho com géneros textuais na escola, apresentados por Schneuwly e Dolz (2004),
e na perspectiva do ISD de Bronckart (1999), foi investigado o conhecimento e a
formacao por parte dos professores a respeito do trabalho com SD e os géneros
textuais como instrumentos para o desenvolvimento das capacidades de linguagem,
e como sao utilizados em sala de aula, uma vez que essas SD sao predeterminadas
por materiais do programa Ler e Escrever do Estado de Sao Paulo.

Em seguida, apresenta-se a analise dos relatos coletados para esta pesquisa
a fim de se realizar um comparativo entre as prescricoes dos documentos e o agir
docente. Tal analise foi realizada em conformidade com as pesquisas do grupo
ALTER, que visam compreender as relagcdes entre textos, atividade docente e agir em
situagdo de trabalho e com os conceitos da Clinica da Atividade. O intuito é
compreender como ocorre 0 processo de apropriacdo dos documentos prescritivos,
em particular das SD de géneros textuais para o ensino das capacidades linguageiras
como instrumento no agir docente.

Os dados desta pesquisa visam, em um primeiro momento, destacar como as
sequéncias didaticas sao apresentadas, entendidas e utilizadas pelas professoras.
Em um segundo momento, como ocorre o agir docente no uso e na aplicacdo destas
sequéncias, por meio do acompanhamento do planejamento e dos relatos coletados
na aplicacéao de trés SD, em grupos de 12 ao 3° ano do Ensino Fundamental, ao longo

de 2 meses no ano de 2017.

4.6 Analise das sequéncias didaticas de leitura e escrita de géneros textuais do
12 ao 32ano do EF

Para atender aos objetivos desta pesquisa, que investigou o agir de
professoras, do 12 ao 32 ano do Ensino Fundamental, no planejamento e na aplicacao
de sequéncias didaticas de leitura e escrita de géneros textuais, verificando a relacéao

do trabalho prescrito e do realizado, foi necessario:
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e Conhecer os documentos prescritivos de sequéncias didaticas e como
sao apresentados e entendidos pelo professor;

e Verificar se o professor aparece como protagonista ou ndo nesses
documentos;

e Verificar as capacidades necessarias para que o professor possa
desenvolver as sequéncias didaticas em seu trabalho;

e I|dentificar as dificuldades dos professores sobre sequéncias didaticas;

e Apresentar uma proposta de formacao de professores do EF | para a

apropriacao das sequéncias didaticas.

Para alcancar os objetivos tracados, planejou-se uma sequéncia de atividades, ja
demonstrada no Quadro 5 - Sequéncia de atividades para o acompanhamento do agir
do professor em situagdo de ensino a partir de sequéncias didaticas de géneros
textuais (p. 74, 75 e 76).

Os dados foram coletados no segundo semestre de 2017, de acordo com as
etapas e instrumentos apresentadas no Quadro 5. As analises das respostas seréo
apresentadas mais adiante, juntamente com as questoes.

As trés sequéncias didaticas de leitura e escrita de géneros textuais para cada
ano/série propostas para o terceiro bimestre no Guia de Planejamento e Orientacdes
Didaticas sdo as seguintes: a) 12 ano: Um olhar sobre a cultura dos povos indigenas
do Brasil: o cotidiano das criancgas; b) 2° ano: Era uma vez um conto de fadas; c) 3°
ano: Astronomia: o sistema solar, seus planetas e outros mistérios do céu.

Para realizar a analise de textos sobre e no trabalho educacional para identificar
as figuras interpretativas do agir, resgatam-se os procedimentos de anadlise e
interpretacdo apresentados por Bronckart e Machado (2004): andlise linguistico-
discursiva e interpretativa com base na Semiologia do agir. O primeiro envolve o
levantamento do contexto soécio-historico na producédo de textos, analise do plano
global dos textos e sua infraestrutura. O segundo envolve os resultados das analises
reinterpretados conforme as categorias de uma semantica do agir a partir da atividade
e agao coletivas e individuais de acordo com as dimensdes como motivacionais,

intencionais e dos recursos.
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4.6.1 Contexto de Producao

Em relagédo ao contexto sécio-histérico, 0 documento prescritivo analisado € o
Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas para o Professor, que € parte
integrante do Programa Ler e Escrever, elaborado no periodo de 1994 a 2002, como
forma de obter melhoria dos resultados que avaliagbes como o SAEB (Sistema
Nacional de Avaliacdo do Ensino Basico) e INAF (indice Nacional de Analfabetismo)
revelavam, como a deficiéncia da competéncia leitora e escritora do aluno ao final do
Ciclo | da Educacgao Basica no Municipio de Sao Paulo. Assim, sua elaboracéao foi
para atender uma necessidade observada pelo grupo de alunos de uma cidade em
especifico.

Este Guia, para cada ano e série, apresenta uma organizacao dividida em
projetos e sequéncias. Limitando-se nas trés sequéncias didaticas acompanhadas no
periodo desta pesquisa, as quais apresentam estruturas semelhantes, pois estao
organizadas em etapas subdivididas em atividades — Anexos A, B e C. Iniciam por um
texto que descreve 0s objetivos gerais e justificam a escolha do tema. Depois seguem
as atividades que sao sempre organizadas por objetivos, planejamento e
encaminhamento.

Nos Quadros 6, 7 e 8 apresentar-se-a a organizacao e proposta de uma
atividade de cada sequéncia didatica do 1% ao 3° ano/série do Guia de Planejamento
e Orientagdes Didaticas para que seja dada continuidade a analise.

Quadro 6 — Atividade 1B - Apresentacao do projeto e do produto final da sequéncia didatica
“Um olhar sobre a cultura dos povos indigenas do Brasil: o cotidiano das criangas”, do 1°
ano

Objetivo

Conhecer as etapas do projeto e o produto final.

Planejamento

Organizagao do grupo: os alunos devem ser organizados em duplas, inicialmente e depois
deverao ficar em roda, sentados no chao. (Caso ndo haja espacgo na sala realizar a roda
em outro local como parque, quadra, biblioteca...)

Materiais necessarios: papel pardo e canetas (pincel atdmico) para a elaboracao do cartaz
com as etapas.

Duracéo aproximada: 50 minutos

Encaminhamento
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Convidar os alunos a observarem o cartaz elaborado na Atividade 1A que devera estar
exposto no mural para apreciarem.

Retornar a sala de aula e organizar uma roda de conversa de forma que se recuperem
algumas das ideias e informacdes discutidas na aula anterior. Durante a conversa, aproveite
para incentiva-los a querer saber mais sobre esse tema ao perguntar, por exemplo: O que
acham de estudarmos mais sobre a cultura de alguns povos indigenas? Como sera o dia a
dia das criangas? Sera que elas gostam de fazer as mesmas coisas que vocés? E a
brincadeira, qual sera a preferida? Onde sera que moram?

Apoés ouvir as criangas compartilhe a ideia de desenvolver um projeto sobre a cultura de
dois povos indigenas de modo que se conhega mais sobre o cotidiano das criancas
indigenas.

Informe que durante o projeto vocés irdo ler varios tipos de textos, escrever informagoes
para organizar, ao final, um mural, semelhante ao que fizeram na aula anterior, para expor
imagens e legendas sobre 0 que estudaram, porém mais completo para compartilhar com
outras criangas os saberes construidos.

Elabore um cartaz levantando, junto com os alunos, as etapas e a previsdo do tempo para
o desenvolvimento dos trabalhos e deixe exposto na sala.

Fonte: SAO PAULO (2014, p. 145-146)

Quadro 7 — Atividade 1 - Leitura pelo professor — Leitura e comparagéo de duas versdes da
mesma histéria: Chapeuzinho Vermelho da sequéncia didatica “Era uma vez”, do 2° ano.
Objetivos

Aproximar-se da linguagem caracteristica do género contos de fadas.

Comparar formas diferentes de expressar o mesmo conteudo em duas versdes de contos
de fadas.

Planejamento

Organizagao do grupo: coletivamente.

Materiais necessarios: as duas versdes de Chapeuzinho Vermelho que constam do livro de
textos.

Duragao aproximada: 30 minutos cada vez.

Encaminhamento
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Prepare a leitura antes da aula, observe em cada uma das versdes quais foram os recursos
usados pelos escritores para tornar o texto atraente: se incluem descricées que permitam
imaginar as personagens ou 0s cenarios, utilizam expressdes que enfatizem a importancia
de determinadas passagens, criam imagens para descrever sentimentos ou dar ideia da
magnitude de determinado acontecimento e assim por diante (professor, prepare esse
momento com muito critério).

Capriche na preparagao da leitura em voz alta: o ritmo, a entonagao e a dramaticidade sao
importantes para garantir o envolvimento das criangas.

Explique aos alunos que ouviréo a leitura de uma histéria que ja conhecem, contada por
dois autores diferentes. Ambas estdo bem escritas e eles devem observar como os autores
fazem para tornar o texto mais interessante.

Explique que cada autor “langa mao” de estratégias proprias para escrever seu texto, isto
€, enquanto escreve pensa em “marcas linguistico/ discursivas” que caracterizam seus
textos. Vocé deve sinalizar essas marcas enquanto |é.

Leia cada versao em um dia, reservando um tempo no final para discutir as formas utilizadas
pelo autor para tornar a histéria mais interessante e prender a atencao dos leitores.

Permita que os alunos se posicionem, colocando suas impressdes acerca dos recursos
linguisticos utilizados pelos autores.

Comente com os alunos os trechos mais bem escritos e anote-os, se achar necessario.

Fonte: SAO PAULO (2014, p. 271-272)

Quadro 8 — Atividade 1A- — Apresentacao do tema da sequéncia didatica “Astronomia:
o sistema solar, seus planetas e outros mistérios do céu”, do 32 ano
Objetivos

Interessar-se pelo tema.

Expor suas ideias a respeito do sistema solar e outros temas da astronomia.

Planejamento

Organizagao do grupo: primeiramente, os alunos devem ser organizados em roda para que
possam falar sobre o0 assunto. Em seguida, realizaréo a atividade individualmente em suas
carteiras.

Materiais necessarios: lapis colorido, lapis preto e papel, tintas, cola etc.

Duracéo aproximada: 50 minutos

Encaminhamento
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Em roda, converse com os alunos e conte-lhes que irdo estudar sobre o sistema solar e
seus mistérios. Incentive-os a falar o que sabem sobre o assunto questionando sobre filmes
a que assistiram, desenhos animados que conhecem nos quais o sistema solar aparece.
Nesse momento, é importante que vocé registre as falas dos alunos, pois trata-se de um
levantamento prévio sobre o assunto que permitird a vocé selecionar textos, revista e, ou,
livros mais adequados para serem estudados durante a sequéncia dessa atividade.

Monte uma bancada com materiais diversos como: canetinha, lapis de cor, lapis preto,
papéis coloridos, cola, tintas... €, com os alunos de volta em suas carteiras, pega para que
escolham o material que vao usar para desenhar:

a Terra, o Sol e a Lua;
o lugar da Terra onde acham que estamos;
os nomes dos planetas ou outros corpos celestes que conhegam.

Eles podem colorir, fazer setas, indicar os movimentos. Diga-lhes que é muito importante
que fagam de acordo com suas ideias, pois esse desenho, juntamente com o registro escrito
realizado durante a roda, servira para que, no final da sequéncia, possam avaliar o quanto
aprenderam. Além de servir como uma rica fonte de informagéo para vocé planejar seu
trabalho e avaliar o percurso de aprendizagem da classe.

O professor devera ficar atento aos registros produzidos pelas criangas, auxiliando-as
sempre que necessitarem.

Guarde os desenhos para que sejam retomados no final da sequéncia.

Fonte: SAO PAULO (2014, p. 216-217)

4.6.2 Anadlise das atividades das sequéncias - nivel organizacional e

enunciativo

O plano global e sua identificagdo, conforme relatam Bronckart e Machado
(2004), deve focar na forma dialdgica de sua estrutura composicional com fim
especifico de acordo com a intencao representativa do autor e de seus destinatarios,
cuja andlise de textos ocorre em trés niveis: o nivel organizacional, o nivel enunciativo
e o nivel semantico (do agir).

As atividades apresentam uma organizacao padrao com o titulo antecedido por
um numero e letra que ordena a progressao das propostas e sao divididas em trés
partes: Objetivos, Planejamento e Encaminhamentos, finalizando, em alguns casos,
em Dicas para o professor. Observa-se um tipo de discurso interativo, o qual Machado
e Bronckart (2009) detalham que a analise no nivel enunciativo reflete sobre os

mecanismos de responsabilizacdo enunciativa, em geral caracterizada pelo alto uso
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de unidades linguisticas como marcas de pessoa, de déiticos de lugar e espaco,
insercao de vozes e de modalizadores do enunciado, subjetivos e adjetivos como:

I- Organizadores temporais

Apo6s ouvir as criangas compartilhe a ideia de desenvolver um projeto sobre a cultura
de dois povos indigenas de modo que se conheca mais sobre o cotidiano das criancas
indigenas. Atividade 1B (Sao Paulo, 2014).

Durante a conversa, aproveite para incentiva-los a querer saber mais sobre esse tema
ao perguntar, por exemplo: O que acham de estudarmos mais sobre a cultura de
alguns povos indigenas? Como serd o dia a dia das criangas? Sera que elas gostam
de fazer as mesmas coisas que vocés? E a brincadeira, qual sera a preferida? Onde
serd que moram? Atividade 1B (Sao Paulo, 2014).

- Anaforas pronominais

Em roda, converse com os alunos e conte-lhes que irdo estudar sobre o sistema solar
e seus mistérios. Atividade 1A (S&o Paulo, 2014).

Eles podem colorir, fazer setas, indicar os movimentos. Diga-lhes que é muito
importante que facam de acordo com suas ideias, pois esse desenho, juntamente com
o registro escrito realizado durante a roda, servira para que, no final da sequéncia,
possam avaliar o quanto aprenderam. Atividade 1A (Sao Paulo, 2014).

Quanto as formas linguisticas organizadas que constituem a estrutura
composicional do género relativas as sequéncias textuais, pode-se afirmar que nos
encaminhamentos destas atividades das SD é predominante a sequéncia do tipo
injuntiva. De acordo com Bronckart (1999), a opcéo pela sequéncia injuntiva para
compor um género textual implica o objetivo de querer “fazer agir” o interlocutor numa
direcdo especifica, apontada pelo texto. A acado, portanto, visa diretamente ao
interlocutor. O mecanismo linguistico mais empregado para indicar a concretizacéo
desses enunciados que incitam a agdo sao os verbos no modo imperativo, que podem
aparecer também de forma implicita. Entretanto, esse ndo € o unico recurso utilizado,
pois oracdes com verbos modais (dever, ter que), verbos no futuro do presente
(colocara, deverd, sera) e no infinitivo (mexer, juntar, acrescentar) também sao muito

comuns. Por exemplo:

I- Verbos Imperativos
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Elabore um cartaz levantando, junto com os alunos, as etapas e a previsao do tempo
para o desenvolvimento dos trabalhos e deixe exposto na sala. Atividade 1B (Sao
Paulo, 2014).

Comente com os alunos os trechos mais bem escritos e anote-os, se achar
necessario. Atividade 1 (Sao Paulo, 2014).
Il- Verbos no Infinitivo

Convidar os alunos a observarem o cartaz elaborado na Atividade 1A que devera
estar exposto no mural para apreciarem. Atividade 1B (Sao Paulo, 2014).

Retornar a sala de aula e organizar uma roda de conversa de forma que se recuperem
algumas das ideias e informacdes discutidas na aula anterior. Atividade 1B (Sao
Paulo, 2014).

Il- Verbos no Futuro do Presente

O professor devera ficar atento aos registros produzidos pelas criancas, auxiliando-
as sempre que necessitarem. Atividade 1A (Sao Paulo, 2014).

Por poder se dirigir a diferentes publicos, pessoas e/ou grupos, os textos
injuntivos mantém certa neutralidade no tratamento. Muitas vezes, utiliza o pronome
“vocé” para se dirigir ao leitor ou a0 nome representativo de um grupo, como no caso,

professor:

e Vocé deve sinalizar essas marcas enquanto Ié.

e Professor, prepare esse momento com muito critério. Atividade 1 (Sao Paulo,
2014).

Portanto, na maioria dos casos, o pronome esta implicito e a terminacao verbal
garante a quem se destina. A injuncéo se caracteriza por estabelecer um processo de
interacao que compreende emissor, texto e receptor. O enunciador elabora comandos
e/ou sugere a adocao de atitudes ou comportamentos, transmitindo conhecimentos
de forma sistematizada, na perspectiva de que o interlocutor concretize uma situacéo
especifica, pois o considera apto para isso. Nesse sentido, Bronckart (1999) destaca
que as sequéncias tém um estatuto basicamente dialégico, uma vez que se

fundamentam em decisdes interativas.

4.6.3 Analise das atividades das sequéncias — nivel semantico
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O plano global auxilia na identificacao dos tipos de agir os actantes principais
que sao colocados em cena pelo texto. Na analise dos textos prescritivos, como as
sequéncias didaticas e suas atividades contidas no Guia de Planejamento e
Orientagdes Didaticas, € possivel compreender como o agir do professor é revelado
e interpretado. A partir do plano global, pode-se identificar dois agires: o agir
prescritivo - identificado como o autor institucional e seu alvo, o professor, com
enderecamento explicito (“Caro professor”; “Dicas para o professor’); e o agir
decorrente identificado nos encaminhamentos das atividades, sendo realizado a
medida em que o documento é posto em pratica nas escolas pelos professores.

A partir do relacionamento da linguagem empregada com o trabalho
educacional a que o nivel semantico permite, foi possivel identificar as figuras
interpretativas da atividade do professor nas trés atividades das sequéncias didaticas
selecionadas e elaborar o Quadro 9, que apresenta a fungdo semantica atribuida ao

principal protagonista — o professor.

Quadro 9- Estatuto sintatico-semantico dos protagonistas centrais

Protagonista Funcao sintatica Funcao semantica Verbo

Sujeito Agentivo Convidar
Sujeito Agentivo Retornar
Sujeito Agentivo Ouvir
Sujeito Agentivo Informe
Sujeito Agentivo Elabore
Sujeito Agentivo Prepare

Professor Sujeito Agentivo Capriche
Sujeito Agentivo Explique
Sujeito Agentivo Leia
Sujeito Agentivo Permita
Sujeito Agentivo Comente
Sujeito Agentivo Converse
Sujeito Agentivo Monte
Sujeito Agentivo Guarde
Sujeito Instrumental Devera ficar

Fonte: Elaboracao conforme Bronckart e Machado (2004, p. 153)
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Partindo da andlise realizada, observa-se o professor como protagonista e
responsavel pela maioria das acoes, uma vez que ele sempre ocupa a funcao sintatica
de sujeito e funcdo semantica agentiva. Entretanto, € possivel dizer que este
protagonismo pode nao ser real, porque o papel atribuido ao professor a partir de um
documento de autor institucional é de executor do que foi prescrito, ndo sendo
responsabilizado por um agir real. Assim, pode-se afirmar que o professor é tratado
como um agente e nao como um ator (MACHADO; BRONCKART, 2009), uma vez
que executa os planejamentos e encaminhamentos didaticos propostos pelo Guia de
Planejamento e Orientagbes Didaticas.

Enfim, mesmo que esse Guia venha subsidiar o trabalho do professor em sala
de aula, n&o o tornam como um ator real, com motivos e inten¢des proprias, mas sim

como um agente do processo de execucao das prescricoes.

4.7 Analise das entrevistas

O quarto objetivo especifico desta pesquisa foi identificar as dificuldades dos
professores sobre sequéncias didaticas. Para isso, foi colocada em pratica a proposta
da sequéncia de atividades para acompanhamento da pratica do professor conforme
apresentado no Quadro 5, com a realizacao de entrevistas.

Realizaram-se trés entrevistas, da qual a primeira foi semiestruturada e gravada
em audio, permitindo que fossem realizadas outras perguntas além das pré-
estabelecidas, conforme as respostas. As outras duas ocorreram através de
questionarios (entrevista estruturada) para serem respondidos durante o ATPC.

Para a analise, a entrevista 1 foi transcrita de acordo com as normas de
Marcuschi (1986), conforme Apéndice A, p. ... . As respostas foram organizadas em
categorias. As demais entrevistas tiveram suas respostas quantificadas e qualificadas

também conforme as categorias para posterior andlise.
4.7.1 Entrevista 1
Ao realizar a atividade inicial para o levantamento dos conhecimentos prévios

sobre sequéncias didaticas, embora no planejamento de aplicacdo deste questionario

tenha havido uma proposta prévia, esta pesquisadora planejou os materiais e a



89

organizacao para formacao de trés grupos de professoras, que se organizaram na
biblioteca, porém, ndo havendo espaco suficiente para colocacado de mesas, resultou
em dois grupos.

Por meio desta proposta, os grupos receberam diferentes textos, entre eles,
algumas sequéncias didaticas para identificacdo. Durante a atividade separaram
determinados textos justificando a suas escolhas e realizaram uma discussao a partir
das questdes da entrevista semiestruturada, conforme Apéndice A, p. 132.

Para entender como os professores concebem a SD e quais as dificuldades
que possuem ao trabalha-las, de acordo com o objetivo desta pesquisa em identificar
as dificuldades das professoras sobre as sequéncias didaticas, obtivemos como
dados:

Quadro 10 — Organizacao das respostas da entrevista sobre as
sequéncias didaticas

Categorias Respostas

Conceito das SD - Projeto sem produto final
- Modalidades organizativas

- Estrutura em que se organizam as atividades

Dificuldades - Curtas
- Contém poucas atividades

- Nao atende diferentes niveis

Orientagao e | - Livros didaticos
conhecimento das
SD

- Documentos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

A respeito do conceito de SD que as professoras possuem, as respostas
apresentadas no quadro foram as que mais apareceram na entrevista, apontando um
conceito acerca das sequéncias didaticas como heranca de formagdes ou contato de
materiais embasados nos PCN dos primeiros Ciclos do Ensino Fundamental, ou até
mesmo ele préprio. Ao definir o que é projeto, justificando a sua escolha ou ndo dentre
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os documentos que fazem parte das sequéncias didaticas, nota-se um certo conforto
ao caracteriza-lo, uma vez que sua estrutura propria e etapas é de facil percepcao e
dominio de todas, principalmente, ao dizer que o projeto possui objetivo compartilhado
tal qual os PCN descrevem.

A falta de clareza que os PCN dos dois primeiros Ciclos do Ensino Fundamental
trazem a respeito do tratamento didatico dos conteldos contribuiu para a
disseminagao de equivocos na compreensao e uso das sequéncias didaticas.

Esse volume dos PCN revela sobre o tratamento didatico:

A seguir sdo apresentados alguns principios e orientacdes para o
trabalho didatico com os conteludos, visando o alcance dos objetivos
propostos para a area. Parte-se da concepcao de que determinados
objetivos s6 podem ser conquistados se 0s conteudos tiverem um
tratamento didatico especifico, ou seja, ha uma estreita relacao entre
0 que e como ensinar. Mais do que isso: parte-se do pressuposto de
que a propria definicdo dos contetdos € uma questao didatica que tem
direta relagdo com os objetivos colocados. (BRASIL, 1997, p. 37)

Se no volume dos PCN dos dois primeiros Ciclos do Ensino Fundamental ndo
h& uma mencao em como pode se configurar este tratamento didatico especifico, o
dos ciclos finais, embora se aproxime mais dos conceitos genebrinos das sequéncias
didaticas, traz a mencao dos seus pesquisadores, mas nao o contexto e os aportes
tedricos que estavam sendo produzidos. Assim, ha uma dificuldade em sustentar os
argumentos para determinadas escolhas, sendo as atividades sequenciadas (nao
observando a relacdo entre elas e nem seu desenvolvimento) como critério de
selecao.

A planificacdo de uma sequéncia didatica apresenta uma certa complexidade,
pois articula o conhecimento cientifico/te6rico em conhecimento ensinavel, a chamada
transposicao didatica externa que, descrito por Machado e Bronckart (2009), é a
passagem dos saberes cientificos aos saberes a ensinar. De acordo com Dolz,
Gagnon e Canelas-Trevisi (2009, apud BARROS, 2012, p. 13):

A sequéncia didatica (inserida no que os pesquisadores de Genebra
denominam de transposicdo didatica externa®) necessita de
planejamento, diagnésticos iniciais, objetivos coerentes de cada
médulo, articulagdo entre objetivos tracados e atividades propostas,
criatividade e coeréncia na elaboracdo de atividades, tarefas e
dispositivos didaticos, além de uma boa formacdo linguistico-

3Barros (2012, p. 13) explica que a transposigéo didatica externa parte dos objetos do saber
Uteis externo a escola para constituir novos objetos escolares sendo eficazes por serem mais
significativos para os alunos.
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discursiva para visualizar os objetos de ensino que cada género de
texto pode mobilizar e, evidentemente, saberes cientificos e
disciplinares em relacdo a pratica linguageira que conduzira as
atividades da SD. Essa complexidade pode ser atenuada quando se
vai construindo esse instrumento no decorrer da intervengéo, uma vez
que ela prépria vai mostrando as possibilidades de se fazer um
trabalho mais eficiente e mais direcionado ao contexto de atuacao.

Observa-se que temas e algumas estratégias de leitura e escrita,
principalmente para a alfabetizacdo, foram citadas como proprios exemplos de
sequéncias didaticas, ndo as reconhecendo nos textos dados como se nota nas falas
de duas professoras:

P1 — “Exemplo, nossa sequéncia didatica trabalhamos poemas, nos escolhemos
alguns poemas e trabalhamos com texto fatiado, trabalhamos a leitura, o completar das
palavras, reescrita de um trecho,

P2 - de leitura de escrita...na oralidade /.../ depende da sequéncia é focado mais a
leitura e escrita... dicionario para trabalhar mais a parte ortografica ao trabalhar uma sequéncia
didatica com género.”

Esses aspectos denotam a necessidade de um conhecimento do contexto e
articulacdo das sequéncias didaticas, pois sua caracterizacdo vai além de sua
estrutura, estando associadas, conforme Schneuwly (2004) ao planejamento,
diagnésticos, objetivos coerentes de cada médulo, articulagdo entre objetivos tracados
e atividades propostas, criatividade e coeréncia na elaboracao de atividades, tarefas
e dispositivos didaticos.

Quanto a dificuldade em se trabalhar com sequéncias didaticas, foi unanime ao
expressarem que a heterogeneidade em sala traz complicagdes acerca do alcance
dos objetivos e execucao de algumas propostas dentro das sequéncias didaticas, pois
antecipam que determinadas atividades ndo podem ser aplicadas a todos os alunos
da mesma maneira, tendo que adequa-las ou amplia-las. Além disso, esse exercicio
de adequacao e busca de atendimento pleno no desenvolvimento da aprendizagem
parece gerar um desgaste entre os docentes.

Uma SD que nédo atenda a todas as demandas e que nao considera o nimero
elevado de alunos por sala faz o professor criar o conceito de que é o préprio
instrumento a causa de sua dificuldade e ndo a falta de apropriacdo do instrumento,
pois as SD, como descritas nesta pesquisa, consistem em importante recurso para o
trabalho do professor e para sua efetiva utilizacao e vantagem na agao pedagogica.
E necessario que o docente conhega o seu fundamento e os parametros que

fundamentam sua elaboracao para que possa assumir uma atitude avaliativa e critica
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pertinente para seu uso e adequacao, principalmente, em relagao as sequéncias pré-
estabelecidas nos documentos.

Alias, outro ponto consideravel para discussdo sdo os documentos que ja
trazem sequéncias didaticas para o trabalho com géneros para serem utilizados com
os alunos. Nesta pesquisa, observou-se o uso dos documentos como o Guia de
Planejamento e Orientacdes Didaticas do Programa Ler e Escrever do Estado de Sao
Paulo, que tém seus objetivos relacionados para atender os problemas de
aprendizagem revelados pelas avaliacées em nivel estadual.

Um dos principios da SD é partir das dificuldades dos alunos de determinada
sala de aula, de determinada escola, bairro e municipio e saber como lidar com
documentos que tratam de dificuldades de forma abrangente para atender grande
parte das variaveis que podem intercorrer nas inumeras escolas de todo o estado.
Com essa questao, tem-se que evidenciar as consideragdes sobre como as SD foram
apresentadas e/ou como tomaram conhecimento, por parte dos professores, deste
instrumento.

Para ressaltar a importancia do conhecimento dos documentos prescritivos,
retomar-se-a 0 que descreve Amigues (2004), de que “a acdo do professor é
naturalmente considerada do ponto de vista prescritivo ou normativo da instituicido,”
cuja eficacia estaria entre o que é considerado como objetivo de aprendizagem para
determinada instituicdo e o alcance desta expectativa por parte dos alunos.

Corroborando com Amigues (2004), Souza-e-Silva (2010) esclarece que as
prescricoes nao apenas direcionam a acao docente, mas também se constitui em sua
atividade podendo ser insuficientes e, assim, ressignificadas a partir de concepc¢des
construidas em meios coletivos e/ou autoprescritas, redefinindo para cada um o que
sera levado para sala de aula.

Machado (2010) esclarece que o trabalho do professor é constituido de varias
atividades em diferentes situacdes e se utiliza dos conceitos de Clot (1999) para
caracteriza-lo como:

[...] é atividade orientada por prescricbes de varios niveis
institucionais, do sistema educacional mais amplo aos sistemas de
ensino e por modelos de agir historicamente construidos por seu
coletivo de trabalho; é tratada pelas prescrigbes de forma
impessoalizada, j4 que as prescricdes sao dirigidas a todos os
trabalhadores, para qualquer situagcao de trabalho; € uma atividade
instrumentada, pois o professor se utiliza de instrumentos materiais ou
simbdlicos, derivados de artefatos, a fim de atingir seus obijetivos.
(MACHADO, 2010, p. 165).
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Com estas definicbes, observa-se que o conhecimento dos documentos
prescritivos se faz necessario, pois dirige o trabalho docente sendo considerados
como artefatos para o seu agir e, quando apropriados como instrumentos, acarretam
na construgao de variados saberes em relagéo ao ensino.

A partir desse contexto, destaca-se a importancia do conhecimento dos
documentos prescritivos para o trabalho docente, pois ao se constituirem como
instrumentos, contribuem para o desenvolvimento dos alunos e seu préprio

desenvolvimento profissional e pessoal.

4.7.2 Entrevista 2

Ainda visando atender ao objetivo de identificar as dificuldades dos professores
sobre sequéncias didaticas, foi dada continuidade as propostas da sequéncia de
atividades para acompanhamento da pratica do professor, conforme apresentado no
Quadro 5, com a observacao do planejamento e semanario e 0 acompanhamento da
pratica. Em ambas as propostas, os dados foram coletados através da entrevista
estruturada apresentada no Apéndice B, p. 135.

Para entender como o professor compreende as prescricdes que tem para
utilizar a sequéncia didatica e como organiza e utiliza os documentos prescritivos
como o Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas do Programa Ler e Escrever
como um dos instrumentos para o seu agir, foi respondido um questionario sobre como
€ elaborado o planejamento para o trabalho com géneros nos niveis que atuam, sendo

apresentadas as respostas que podem ser visualizadas, em resumo, no Quadro 11:

Quadro 11-Elaboracao do planejamento a partir do Guia de Orientacdes e
Planejamento do Programa Ler e Escrever
Categorias Respostas

Documentos de consulta - Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas
do Ler e Escrever;

- Matriz de avaliacédo processual.

Orientagdes - fazer uso dos documentos;
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- olhar flexivo para atender a todos.

Dificuldades na elaboracao - nao ha;

- na adequacao e execucao do planejamento.

Inclusdo de outros documentos | - pesquisa em livros, materiais e recursos

tecnoldgicos;

- trazer outros assuntos para enriquecer as

sequéncias e projetos;

- atividades de livros didaticos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O Quadro 11 revela como ocorre 0 momento do planejamento e quais
documentos sao disponibilizados e/ou buscados pelas professoras para utilizacao e
base da elaboracado do documento que norteara o ano letivo.

Os documentos de orientacéo, responsaveis por veicular as prescricbes ao
trabalho, sdo o lugar onde se estrutura e configura o agir do trabalhador, segundo
Bronckart (2008). As professoras, ao entrarem em contato com esses documentos, 0s
tém como base para a elaboracao do seu planejamento, sem muitas orientacdes até
mesmo da coordenadora pedagdgica, pois nao foi citada, somente as ja explicitadas
nos documentos.

O coordenador pedagégico tem um papel de grande importancia neste
momento, pois como descrito nas atribuicbes dessa funcdo na Resolucdo SE 75, de
30-12-2014, ele deve ter como prioridade o planejamento e a organizacdo dos
materiais didaticos, mas nota-se que as professoras desta pesquisa quase nao o
citaram, produzindo duas interpretacdes:1) ndo reconhecem as a¢des do coordenador
neste momento como articulador dos documentos e producdes tedricas/cientificas
para compreensao e elaboracdo dos planejamentos; 2) a dificuldade que o proprio
coordenador pode ter em ndo conseguir realizar esta ligagéo entre os documentos e
planejamentos de modo a auxiliar seu grupo e ser um parceiro mais experiente.

Outro ponto de grande importancia a ser observado se deve ao fato de que a
dificuldade que as professoras possuem estd na execucdo e adequagcao do
planejamento e ndo na elaboracao. Isso pode ser relacionado ao que Amigues (2004)
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explica sobre “a agédo do professor é naturalmente considerada do ponto de vista
prescritivo ou normativo da instituicdo”, mas que normalmente ha uma distancia entre
o trabalho de acordo como é prescrito em relacao ao trabalho que realmente é
realizado.

Considerando também o conceito de artefato por Machado (2009) como algo
de origem humana que pode ser material, imaterial ou simbdlico, e entendendo que
os documentos norteadores podem ser incluidos neste conceito, Pinto (2009) explica
que a apropriacdao de um artefato € obter um meio para o sujeito atingir seu objetivo
de acado, podendo um mesmo artefato se tornar diferentes instrumentos para cada
sujeito em uma ou mais situagdes ou momentos.

Assim, tais problemas observados no momento do planejamento podem estar
pautados em situagdes nas quais o docente possui dificuldades em se apropriar dos
artefatos para transforma-los em instrumentos e conseguir lidar com o distanciamento
do seu agir prescritivo ao agir real, tendo verdadeiramente o conhecimento para
resolucao desses conflitos.

Observados e analisados os documentos prescritvos e a
elaboracao/organizacdo do planejamento, para entender se o agir do professor em
seu trabalho vai além das prescricoes, prop0s-se uma entrevista de acompanhamento

da pratica.

4.7.3 Entrevista 3

Entre o planejar e o aplicar costuma haver uma série de intercorréncias que
devem ser consideradas para que o professor desenvolva seu trabalho de forma
efetiva, como a falta de recursos materiais simbdlicos internos e externos, que
possibilitem ao docente reelaborar continuamente as prescricdes, adaptando-as
frente as necessidades e situagdes imprevistas encontradas, como a dificuldade em
apropriar-se de artefatos, transformando-os em instrumentos por si e para si,
considerando-os Uteis e necessarios para seu agir mediante cada situacao e conflito
no exercicio do seu trabalho.

Assim, para observar como ocorreu a realizacdo das sequéncias didaticas
destacadas nesta pesquisa, foi pedido as professoras que respondessem a um
questionario antes da aplicacdo de determinada atividade do seu planejamento,
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relatando como a planejou e, depois da realizacdo, contando como aconteceu e se
correspondeu ao planejado.

O Quadro 12 apresenta, a seguir, alguns resultados dessa entrevista, que pode
ser lida na integra no Apéndice C, p. 141.

Quadro 12 — Acompanhamento da pratica

Categorias Respostas

Organizacao da atividade - Leitura dos encaminhamentos do Guia de
Planejamento e Orientag6es Didaticas.

- Leitura de textos na internet.

- Uso de coletanea de textos dos alunos.

- Agrupamento produtivo com apoio do livro Ler e
Escrever do aluno.

Alteracdo do planejamento - Sim

- Nao
Inclusdo ou exclusdao de|-Sim

- Nao
proposta
Dificuldades desta proposta - Houve

- Nao teve
Relevancia da atividade - Boa

- Em parte
Avaliacao da SD - E adequada

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Nessa Ultima entrevista, observa-se que a frequéncia das opinides ficou
praticamente equiparada, mas com pouca ou henhuma argumentacdo que
sustentasse suas opinides, evidenciando a dificuldade em se trabalhar com as
Sequéncias Didaticas por ainda nao observa-las como um instrumento de
apropriacao.

Para Bronckart (2008), a apropriacdo € o resultado da acdo nas atividades
sociais mediada pela linguagem, pois o ser humano, em seu desenvolvimento
individual, apresenta caracteristicas novas que possibilitam atividades coletivas
complexas, que necessitam de instrumento de regulacdo e de linguagem prépria
(signos) a variados grupos que, relacionados as atividades, permitem a elaboragéo

dos fatos socioculturais. Assim, para esse autor, € na apropriacao e interiorizacao
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desses signos e suas relacbes com as atividades e fatos sociais, que possibilita o
pensamento significante dos individuos.

Em se tratando desses signos, Bronckart (2008) propde um trabalho em trés
niveis: no plano dos pré-construidos, em que apresenta um modelo teédrico das
condicdes de funcionamento e da estrutura interna dos géneros de textos disponiveis
no ambiente linguageiro; no plano do desenvolvimento, em que trata das condicbes
de emprego dos diferentes géneros de textos pela crianca e dominio das regras de
estruturacdo interna; e no plano dos processos de transmissao, em que trata da
proposta de confeccao e experimentacao, com professores, das sequéncias didaticas.
A relacao desses planos esta inserida em um movimento dialético permanente, cujos
pré-construidos orientam o desenvolvimento humano e, em seu conjunto de
propriedades ativas, alimentam os pré-construidos coletivos.

De acordo com Bronckart (2006), todo o agir apresenta-se como base de
atividades e acdes, geralmente avaliadas por meio da linguagem em que o individuo
se apropria de elementos avaliados de condutas externas de seu agir, interioriza-os e
constréi representacdes de suas proprias intencdes, motivos e capacidades que
repercutem no desenvolvimento das atividades coletivas.

Mediante esses conceitos, observa-se que o professor esta inserido num
contexto de linguagem com o qual contribui com suas experiéncias construidas e
interiorizadas a partir de um meio coletivo, as quais resultardo nas formas do seu agir.

Assim, o professor, em seu ambiente de trabalho, realizando propostas para o
ensino de géneros textuais que estao organizadas em sequéncias didaticas, é regido
pelas condutas da realizacdo ou manifestagdo dos pré-construidos e avaliacdo ou
reformulacéo das praticas quanto a validade das producgdes verbais ou de textos nas
atividades coletivas regradas por um agir comunicacional semiotizado, que regula sua
responsabilidade e aplica a si proprio os critérios dessas avaliagoes.

No acompanhamento da pratica do professor, durante o planejamento das
atividades para a semana das sequéncias didaticas do Guia de Orientacbes e
Planejamento para o Professor observou-se que mesmo entre as professoras do
mesmo ano/série, ndo havia discussdao para reflexdo dos encaminhamentos
apontados nestes documentos, transferindo as propostas apresentadas para o
planejamento semanal. Mesmo as que disseram que inseriram algo na atividade, esse

foi um complemento para o que era descrito na sequéncia didatica. Algumas
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professoras relataram que durante a proposta da atividade tiveram que realizar certas
alteracoes a partir de situacdes inesperadas, mas possiveis de serem previstas.

Bronckart (2008) ressalta que € no movimento que a linguagem medeia a acao
qgue suas operacdes aprendidas (e apreendidas) concebem os géneros textuais, que
sao transformados em objetos de ensino-aprendizagem.

Como as sequéncias didaticas sao pré-determinadas e, logo, os géneros
textuais para cada ano/série, ndo se observou a insercdo de nenhum outro género no
planejamento, comum do ambiente escolar e social a que os alunos estéo inseridos.
Também em se tratando das condicoes de emprego dos diferentes géneros de textos
pelo aluno, avaliando seu ensino através das atividades, consideraram adequadas,
em sua maioria, sem conseguir justificar.

De acordo com as respostas ao questionario, € possivel observar que as
professoras foram unanimes em avaliar positivamente a sequéncia didatica com que
trabalharam, mesmo com as dificuldades e modificacdes que algumas realizaram no
decorrer do trabalho, evidenciando a falta de critérios e argumentos para esta
avaliacao por ndo ter essas sequéncias didaticas como instrumentos para o seu agir.

As dificuldades de planejamento e articulacao das atividades das sequéncias
didaticas ao realiza-las na pratica mostram que as sequéncias didaticas, de um modo
geral, ainda nao foram assimiladas pelos professores devido as condigdes e
caracteristicas efetivas do trabalho dos professores.

4.8 Proposta de formacao de professores para a apropriacao de Sequéncias
Didaticas

Conforme o ultimo objetivo desta pesquisa, isto é, apresentar uma proposta de
formacao de professores do EF | para a apropriagdo das sequéncias didaticas,
entendendo que as sequéncias didaticas sao importantes procedimentos para nortear
0 agir docente em situacdo de ensino como trabalho, elaboramos uma proposta* de
formagéao de professores do EF | com base no esquema de Schneuwly e Dolz (2004),
a fim de poder orientar esses profissionais a compreenderem e elaborarem SD
no/para préprio agir docente.

O Quadro 13, a seguir, apresenta tal proposta.

4 Informamos que esta proposta nao foi aplicada.
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Quadro 13 — Proposta para o ensino da elaboracao de sequéncias didaticas de

géneros textuais

Sequéncia Didatica para o ensino da elaboracao de Sequéncias Didaticas de
Géneros Textuais

Publico-alvo: Professores em geral

Duracao: 03 meses

1. Apresentacdo inicial da | Orientacoes Didaticas (OD): Mediante as

situacao. dificuldades na elaboracdo e/ou propostas de
trabalho com Sequéncias Didaticas para o trabalho
com Géneros Textuais por parte dos professores,
ser4d conversado com o0s docentes sobre os
instrumentos que estao disponiveis, e dos quais
fazem uso, em seu trabalho, esclarecendo que
cada um construird e/ou reestruturara uma
Sequéncia Didatica para seu proprio uso em sala de
aula. Esta proposta podera ser realizada nos

horarios de ATPC.
2. Atividade Inicial: | OD - Organizagdo dos professores, de variadas
Levantamento dos | séries, em grupos.

conhecimentos révios . o
P - Entregar diferentes textos de estrutura proxima da

sobre Sequencias SD como plano de aula, planejamento, lista de

Didaticas. . .
atividades, entre outros para que selecionem

aqueles que acreditem ser sequéncias didaticas.

- Pedir para que socializem os critérios que

utilizaram para fazer esta selecao.
- Nortear a discussao a partir das questoes:

a) O que sao sequéncias didaticas? Como se

organizam?
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b) Para que servem as sequéncias didaticas?

¢) Quando vocé comecou a trabalhar com
sequéncias didaticas? Vocé recebeu alguma
orientacao sobre o0 que eram as sequéncias e
como trabalha-las?

- Registrar as respostas.

3. Selecao de uma
Sequéncia Didatica e
levantamento de suas

caracteristicas.

OD - Pedir para que as professores escolham e
tragam uma SD que acreditem ser completa e bem

estruturada.

- Organizar os professores em duplas para que, com
base nas SD trazidas, fagam o levantamento das

caracteristicas e da estrutura dos documentos.

- Ao final, socializar este levantamento de todos os
grupos, compondo apenas um registro geral que
servira de guia para a elaboracéo/estruturacao da
SD.

4. Elaboragao/estruturacao
da SD.

e COirientagbes Curriculares do Estado de Sao

e Guia de Planejamento e Orientacées Didaticas

e (Caderno de Planejamento e Avaliagédo do Prof.

e (Coletanea de Atividades do aluno; Livro de

OD - Disponibilizar os documentos que embasam o
Curriculo Escolar e Diretrizes de Ensino (SAO
PAULO, 2010) como:

Paulo — Lingua Portuguesa e Matematica — Ciclo
| - para Professores Regentes, Professores
Coordenadores e Diretores de 12 a 42 séries do
E.F;

para o Prof. Alfabetizador;

Alfabetizador;

Textos do aluno;
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e Projeto Intensivo no Ciclo-PIC / Livros do
Professor e de Aluno;

e Avaliagédo.

- Propor que fagam uso desses documentos para a
elaboracao/reestruturacdo de uma SD de género
textual, de acordo com o nivel/série em que
trabalha. - Orientar que podem fazer uso do registro
com o levantamento das caracteristicas e da

estrutura da SD.

- Caso sejam trazidos outros materiais para consulta

ou referéncia, fazer o registro.

- Esta elaboracdo podera necessitar de alguns

momentos do ATPC.

- Ao final, recolher as SD.

. Analise da “Sequéncia
Didética Artigo de
Opiniao”, de BARBOSA
(2000).

OD - Formar quatro grupos, entregando o material
impresso desta Sequéncia Didatica.

- Inicialmente, pedir para que explorem o material,

verificando se ha algo que lhes chame a atencao.
- Socializar as primeiras impressoes e registrar.

- Realizar a divisdo do material em 04 grupos, em
que o grupo A ficara com as atividades de 1 a 4; o
grupo B, de 5 e 6; grupo C, de 7 a 9; e grupo D, de
10a12.

- Cada grupo devera ler e analisar a partir do roteiro:




102

a) Levantamento das atividades propostas (quais e
como, por exemplo: Atividade de leitura —
encontrar informacgdes implicitas no texto);

b) Como estado estruturadas cada atividade?

c) A que tipo de aprendizagem estas atividades se
referem?

d) Ha algum tipo de articulacado e sequéncia entre
as atividades?

e) Elencar dois objetivos para cada atividade.

- Cada grupo apresentara a andlise na ordem das
atividades aos demais colegas.

. Apresentacéao do
esquema da Sequéncia
Didatica de Schneuwly e
Dolz (2004)

OD - A formadora preparard o material de
apresentacdo em projecdo a respeito das
concepcgoes tedricas das SD a partir destes autores.

- Disponibilizar  referéncias para maiores

informacdes.

. Reestruturacao do registro
geral da Atividade 3.

OD - Retomando o registro, realizar as
modificacées ou insergdbes de novos elementos
observados nas andlises feitas da SD Artigo de
Opiniao e apresentacado do esquema da Sequéncia
Didatica de Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004),
resultando num roteiro a ser consultado para a

elaboracao de uma SD.

- Espera-se que a apresentacdo inicial da situacao
de produgéo, a escrita inicial e levantamento de
conhecimentos prévios, a proposta de ampliacao de
repertério através de leituras dos géneros, e
atividades que tratem das caracteristicas
composicionais, linguisticas e de analise da escrita
bem como a producéo final estejam inseridos.
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8. Reescrita

da

elaboracao/estruturacdo da

SD da atividade 4.

OD - Devolver as SD elaboradas no inicio da
formagdo para que sejam reorganizadas e

reescritas conforme os estudos e registros.

9. Avaliagao.

OD - Propor as professoras que escrevam no

impresso a partir dos seguintes tdpicos:

a) O que aprendi nesta formacéo.
b) O que mudou em minha prética.

c) O que pretendo ainda inserir em minha pratica.

10. Proposta
acompanhamento
aplicacdo da
Didéatica.

de
da

Sequéncia

OD — Como desdobramento desta sequéncia, para
verificar sua eficacia e aprimorar suas etapas, pode-
se realizar um acompanhamento na aplicacao das
atividades, trazendo as impressdes, duvidas e
acertos para discussao e, posteriormente, fazendo
uma avaliacdo, que podera trazer subsidios para

uma nova proposta de formacao.
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CONCLUSAO

A importancia da realizagdo de uma proposta de pesquisa com professores em
situacao de trabalho se da com base no fato de que, ao longo dos anos, os sistemas
de ensino tém passado por diversas reformas, as quais levaram as escolas a
constantes adaptacdées. Em meio a este processo, esta o agir do professor, o qual
também tem feito parte dessas mudancas, mas de maneira mais lenta, uma vez que
as novas decisdes sdo quase sempre acertadas longe da realidade da sala de aula, e
muitas delas demoram a se tornar recorrentes na praxis docente.

Os momentos de formagao com os professores mostraram-se de grande valia,
contudo, houve certa dificuldade em realiza-los com acompanhamento e estudo
sistematicos, devido as demandas e aos imprevistos préprios da rotina escolar. Foi o
gue se observou nesta pesquisa, que ndo pode ser concluida como inicialmente
planejada, por causa do pouco tempo disponibilizado pela escola para se trabalhar
com os professores. Estes percalcos tém se mostrado repetidamente presentes no
trabalho docente e, somados a outros, demonstram os impedimentos do trabalho.

Além da dificuldade de realizagdo de uma formacao sistematica, as entrevistas
evidenciaram que, em sua atividade como préatica efetiva ou concreta, hd uma
tendéncia por parte do professor em seguir mais uma ideologia presente nos textos
prescritivos do que ter consciéncia sobre 0 que realmente conhece e acontece em sua
sala de aula. Conforme afirma Bronckart (2008), sobre o exercicio da reflexividade, o
conjunto dos pré-construidos estabilizados e as representacdes coletivas resultam em
modelos de acao, entendidos que as capacidades observadas através da linguagem
utilizada pertencem mais ao saber-fazer do que aos saberes, demonstrando um
distanciamento entre o trabalho, de acordo como é prescrito, em relacao ao que €
realizado.

Contudo, por tras das respostas obtidas com o grupo de professoras, os
impedimentos do seu agir sdo bastante mencionados, mas sem argumentos que
possivelmente retratariam a apropriacéo dos artefatos, transpondo-o, pois ha entre a
organizacao do trabalho e o sujeito um trabalho de re-organizacao das tarefas pelos
coletivos profissionais, evidenciando que entre o trabalho prescrito e o real existem os
géneros de atividade que configuram uma espaco de criacao.
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Os documentos prescritivos, como os que foram analisados nesta pesquisa
(Guia de Planejamento e Orientacdes Didaticas), seguem atendendo as demandas
politicas/econémicas num contexto amplo, cabendo ao professor a adequacao as
necessidades e a realidade nas quais atua. Embora tal responsabilidade seja a ele
atribuida, os meios que lhe auxiliariam sao suprimidos, de certa forma, por outras
prioridades.

Ainda assim, observa-se o professor como protagonista nos textos prescritivos
e responsavel pela maioria das acées conforme comprovado pela analise feita das SD
selecionadas para esta pesquisa. No entanto, somando o fato que o papel do
professor mediante um documento de autor institucional pode ser de executor do que
foi prescrito, e da dificuldade em se apropriar dos instrumentos do seu agir, é possivel
afirmar que este protagonismo pode nao ser real.

O fato de as sequéncias didaticas ja serem predeterminadas, somado ao pouco
ou distorcido conhecimento que demonstraram ter sobre esta estratégia de ensino,
fez com que as professoras ndo soubessem lidar com determinadas dificuldades,
principalmente com a insuficiéncia de prescricées para a elaboracéo do planejamento
e de praticas em sala de aula, ou que ndo conseguissem exprimir qualquer opiniao
critica sobre elas, apagando-se do papel protagonista de seu trabalho.

Em relagdo ao conhecimento e dificuldades do professor em entender as
Sequéncias Didaticas, observou-se que tais dificuldades estao pautadas na auséncia
de uma formacao sistematizada que traga conceitos, caracterizacao e articulagéo dos
conteldos em uma progressao que pode ser constantemente avaliada, e ndo sendo
apenas utilizadas sem uma reflexao e possibilidade de flexibilizacdo de acordo as
necessidades vigentes, com compreensao superficial dos aspectos que as compdem.

A participacdo da pesquisadora nas propostas de atividades favoreceu a
observacao do processo, permitindo a compreensdo da forma como o problema se
manifesta, do modo como os professores agem diante dele e do significado que lhe é
dado. Acredita-se que a metodologia adotada para esta pesquisa tornou possivel
investigar, de modo qualitativo, a representagéo que o grupo de sujeitos tem a respeito
das questdes pesquisadas.

A elaboracao da sequéncia de atividades para o acompanhamento do agir do
professor em situacéo de ensino a partir de sequéncias didaticas de géneros textuais
(Quadro 5) permitiu 0 acompanhamento do trabalho do professor em diferentes

vertentes como conhecimento das SD, organizagdao do planejamento e semanario,
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além da pratica e sua avaliacdo. Contudo, a respeito da proposta para o ensino da
elaboracao de Sequéncias Didaticas de géneros textuais, principalmente na atividade
de Avaliacdo dos encontros para a pesquisa do quadro 13, atividade 09, ndo houve
tempo habil para sua conclusédo. Se fosse realizada, poderia trazer subsidios sobre
como um processo de formacao continuada contribui efetivamente para o trabalho
docente.

Entretanto, enquanto Orientadora de Escola, esta pesquisa trouxe uma dupla
atencao ao trabalho escolar, validando o profissional professor no que diz respeito a
suas capacidades e necessidades, pois, como formadores pedagdgicos, estamos
sempre objetivando o protagonismo do aluno, anulando nesta empreitada o
protagonismo docente. Destarte, como Bronckart (2008) diz, deve haver um
reequilibrio dos interesses dos estudiosos em Didatica ao buscar compreender as
capacidades e necessidades dos professores para terem sucesso no que é especifico
e atributo de sua profissdo como gestédo e desenvolvimento em sala de aula em razéao
das expectativas e objetivos pré-definidos pelas instituicbes educacionais e escolares,
considerando, ainda, as caracteristicas e as rea¢oes dos alunos.

Assim, o papel do coordenador/orientador pedagdgico é de suma importancia
para auxiliar o professor nas dificuldades que ele enfrenta em seu dia a dia, pois cabe
a ele fazer o diagnostico do que precisa ser trabalhado e elaborar um plano de
formacao continuada docente, sendo este ultimo a proposta desta pesquisa, que
apresentou uma Sequéncia Didatica formativa, a qual tem a pretensdo de amparar a
elaboracao de planos de sequéncias didaticas de leitura e escrita pelos professores.

Dessa forma, no intuito de trazer subsidios sobre como o orientador pedagdégico
pode ajudar o professor a transpor as dificuldades e se apropriar das sequéncias
didaticas, foi composta esta Sequéncia Didéatica para o ensino da elaboragdo de SD
de Géneros Textuais como proposta para o estudo do que sdao SD, como se organizam
e como podem ser utilizadas enquanto instrumento para o ensino/aprendizagem de
géneros textuais no trabalho docente.

Por fim, constatou-se neste estudo que ha predominancia de situacées que
dificultam a praxis do professor e que sao préprias do dia a dia das Unidades
Escolares. Tais situacoes, somadas a deficiéncia de determinadas prescricdes nos
documentos oficiais e as condicbes de trabalho atuais, corroboram para o
impedimento do agir autdnomo e protagonista do professor e a crescente insatisfagéo

desses profissionais. Porém, neste estudo, observou-se a importancia em se dar voz
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ao professor, considerando-o como protagonista do seu agir possibilitando, conforme
nas palavras de Machado (2010, p. 167), que “se aproprie do artefato por si e para si,
e se certifique de que ele pode ser util para o seu trabalho, para si mesmo, para sua

transformacao, para seu bem-estar profissional.”
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ANEXOS

Anexo A:

Guia de Planejamento e Orientacbes Didaticas — 1° ano

Caro professor

De acordo com a Lei n@ 11.274,/20086, o ensino fundamental pas-
sou a ter nove anos, incluindo-se assim as crangas de § anos nesse
segmento. Na rede pablica de 530 Paulo, a delibera¢ao CEE n@ 73,2008
regulamentou a implantacdo do ensino fundamental de nowe anos. Em
20048, a implantag¢do ccorreu em alguns municipios; am 2010, toda a
rede recebeu alunos no 12 ano do ensino fundamental. Mo ano de 2011,
com a publicacio do Guia de Planejamento e Orientacoes Didaticas,
os professores @ alunos de 12 ano passaram a fazer parte do Programa
Ler @ Escrever. Em 2014, apresentamos este guia revisado com a parti-
cipatio de professores e supandsores de ensino da rede estadual.

Entendemos que todo o processo de mudanca requer um esforgo
adicional da equipe escolar na adaplacdo de tempos e espagos para
malhor atender as criangas. 550 requer um compramisso da rede pabli-
ca & seus gestores para oferecer acesso a maior nimearo de criangas a
escolaridade e para a construgdo de uma educacio de qualidade a todos
os cidadaos.

Ao inchuir 0 12 ano no Programa Ler @ Escrever demos um importante
passo na melhoria do processo de alfabetizagdo. Sabemos que, para as
criangas pequenas, participar das priticas sociais de leitura e escrita,
comviver com livres, historias, revistas, informacgdes, num ambiente es-
timulante e corwidativo, ndo “apressa” a aprendizagem da leitura e da
escrita @, sim, torma-a mais facil e natural.

Este material estd organizado em cinco blocos, que contribuirdo para
a organizacao da rotina e o aprofundamento de estudos.

0 primeire bloco deste guia traz orentages gerais sobre o primeairo
ano, abordando as caracteristicas das criangas dessa faixa etdria, o mo-
dalo de ensing, a concepao de aprendizagem @ a acdo do professor.

No segundo bloco encontra-se o quadro com tudo o que se espera
gue as criangas aprendam ao longo deste ano, ou seja, as axpectativas
de aprendizagem, que passaram por um processo de revisio para aten-
dar & especificidade dessa faiwa etdria.
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0 terceire bloco trar a organizacdo da rotina do 1% ano e as moda-
lidades arganizativas.

No quarto bloco apresentamos as situagtes de aprendizagem que
compdem a rotina do 12 ano, as guais envolvem os cantos de atividades
diversificadas, leitura em voz alta feita pelo professor e palo aluno, situa-
gies de leitura e escrita de nomes proprios & alfabeto, ditado ao profes-
sar, sequéncias e projetos gue concretizam as expectativas de aprendiza-
gem em situaghes diddticas.

Para finalizar, o bleco cinco apresanta textos complementares para
o aprofundamento dos estudos.

Esperamos que este material ajude ndo apenas a planejar seu dia a
dia com 0% seus alunos, mas, principalmenta, a tornar este primeiro ano
da escolaridade obrigatdria um ano de experiéncias de sucesso, deixando
as criancas confiantes na sua capacidade de aprender e os professores
sEguros am suas competéncias de ensinar.

Bom trabalho!
Equipe CEFAI
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Anexo B:
Guia de Planejamento e Orientagdes Didaticas Professor — 22 ano

Desde o inicio da 2007, formouw-se na Secretaria Estadual da Edu
cad;-ﬁoaaqmpa do P ma Ler ¢ Esc , com integrantes do Programa
Letra . da extinta COGSP, da CGEB (antiga CENP), com a colabora-
;3o da Diretoria de Orientagio Técnica da Secretaria Municipal de Educa
¢a0, para iniciar o Ler ¢ Escrever na rede estadual. Esse grupo promoveu,
durante os anos de 2007 e 2008, encontros de formacio com os gesto-
ras: professorescoordenadores (das unidades escolares e dos nicleas
padagdgicos), diratores de escola, supervisores de ensino das escolas
da 1° ao 5° ano, visando a apoiddos na dificil tarefa de transformar a
escola, cada waz mais, num espago de aprendizagem & de produgdo de
conhacimeanto.

Atualmente essas formagies continuam ocorrendo de forma siste-
madtica a fim de garantir a aprendizagem de todos os alunas.

Como o Estado de 530 Paulo venceu o desafio da inclusdo - com
98,6% das criancas de 7 a 14 anos em escola e 90% dos jovens de 15 a
17 anos estudando —, o objetivo agora @ melhorar a aprendizagem e, para
isso, aprimorar cada vez mais a gqualidade do ensino oferecidao.

0 bom desempenho apresentado pelos alunos dos anos iniciais do
ensino fundamental resultou @ém um novoe compromisse para o Estado
da Sdo Paulo. A partir de 2013, o objetivo da Secretaria da Educacdo foi
alfabetizar plenamente os estudantes até os 7 anos. A meta é inovadora
na Pais, que considera o5 8B anos como idade ideal para que as criancas
aprendam a ler & escraver.

0Os pressupostos, objetivos e orientacdac metodoldgica deste -
=30 totalmente convergentes com os da Secretaria Estadual da Educa-
G30, por isso optamos por utilizd-lo, fazendo as adaptagdes e as ravisbes
nacessaras, mas mantendo sua esséncia pouco modificada.

Ests guia, o Livro de Textos do Aluno ea C 3 de Aivid
compdem um conjunto de materiais impressos que servirdo para articuw-
lar a formacao continuada dos professores de 2° ano na ATPC com seu
planesjamento e sua atuacdo em sala de aula. Teoria e pritica se com-
plementam, acao-reflexdo-acdo se sucedem; planejamento, intervangies
didaticas e avaliacdo dialogam permanantemente.
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MNenhum material, por melhor que seja. substitui as agoes pontuais
do professor, entretanto, um planejamento consistente, com acompanha-
mento & recursos diddticos disponiveis, pode permitir que o professar se
concentre naguilo que & mais relevanta: a aprendizagem de seus alunos.

Este material estd organizado em quatro blocos que contribuirdo
para a organizacao da rotina e aprofundamento de estudos.

Q deste guia traz uma introducdo com arientagdes
gerais sobre o segundo ano, abordando as caracteristicas das criangas
dessa faixa etdria, a concepcdo de aprendizagem e as priticas sociais
de laitura & de escrita.

Mo encontra-se 0 que Se aspera gue as criancas
aprendam ao longo deste ano, ou seja, as expectativas de aprendizagem,
que passaram por um processo de revisio para atender a especificidade
dessa faixa etdna.

0 traz a organizacao da rotina do segundo ano a di-
cas praticas para seu planejameanto.

Para finalizar, o apresenta as situacdes de aprendiza-
gem, gue compdem a rotina do 2° ano, que envalvem atividades perma-
nentes, beitura am voz alta feita pelo professor e pelo aluno, ditado ao
professor, sequéncias e projetos didaticos gue concretizam as expectati-
vas de aprendizagem em situagies didaticas.

Esperamos que este materal ajude ndo apenas a planejar seu dia
a dia com seus alunos, mas, principalmente, a tornar este ano da escola-
ridade repleto de experigncias de sucesso, deixando as criangas confian-
tes na sua capacidade de aprender e os professores seguros em suas
competéncias de ensinar.

Bom trabalho!
Equipe CEFAI
SEQUENCLA DIDATICA — Era uma vez um conto defadas .. ......ocovuvaonn. 251
Atividade 1A - Leitura pelo professor de um conto tradicional ... ........... 256
Atividade 1B - Andlise de trecho de umiconto.......o.owaeaa. e s 257
Atividade 2 - Duvir uma historia gravadaem CD . ... ... ....... AR 258
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mm-m#mﬂw.....;.......—.......-.I;ﬂ
Reascrever contos e Fadas. .. c.ocoiuiiniosiiiiioisanaaas S e s 265
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Anexo C:
Guia de Planejamento e Orientagdes Didaticas Professor — 32 ano

Caro professor

Desde o inicio de 2007, formou-se na Secrataria Estadual da Edu-
cagdo a equipe do Programa Ler € Escrever, com integrantes do Pro-
grama Letra ¢ Yida, da extinta COGSP, da CGEB (antiga CEMP), com a
colaboragio da Diretoria de Orientagdo Técnica da Secretaria Municipal
de Educagdo, para iniciar o Ler e Escrever na rede estadual. Esse grupo
promoveu, durante os anos 2007 e 2008, encontros de formacdo com
o5 gestores: professores-coordenadoras (das unidades escolares e dos
nicleos pedagigicas). diretores de escola, supervisores da ensino das
escolas de 1° ao 5° ano, visando a apoid-los na dificil tarefa de transfor-
mar a escola, cada vez mais, num espaco de aprendizagem e producio
de conhetimento.

Atualmente essas formagdes continuam ocorrendo de forma siste-
mitica a fim de garantir a aprendizagem de todos os alunos.

Como o Estado de 530 Paulo venceu o desafio da inclusdo, com
98 6% das criancas de 7 a 14 anos em escola & 90% dos jovens de 15 a
17 anos estudando. o objetivo agora & melhorar a aprendizagem e, para
is50, aprimorar cada vez mais a qualidade do ensino oferecido.

0 bom desempenho apresentado pelos alunos dos anos iniciais do
ensing fundamental resultou em um novo compromisso para o Estado
de 530 Paulo. A partir de 2013, o objetivo da Secretaria da Educagao foi
alfabetizar plenamente os estudantes até os T anos. A meta 8 inovadora
na Pais, gue considera os B anos como idade ideal para que as criancas
aprendam a ler e ascrever.

Os pressupostos, objetivos e ordentagdo metodologica deste guia
=30 totalmente convergentes com os da Secretaria Estadual da Educa-
cdo, por isso optamas por utilizddo, fazendo as adaptacies e as revisdes
necessdrias, mas mantendo a sua esséncia pouco modificada.

Este guia e a Coletinea de Atividades compdem um conjunto de
materiais impressos gue senirdo para articular a formagdo continuada
dos professores de 3° ano na ATPC com sau planajamento & sua atuacio
em sala de aula. Teoria & pritica se complementam, agaoreflaxdo-acdo
sa sucedem; planejamento, intervengies diditicas e avaliagao dialogam
permanantements.



Menhum material, por melhor que seja. substitui as acdes pontuais
do professor, entretanto, um planejamanto consistente, com acompanha-
mento & recursos diddticos disponiveis, pode parmitir que o professor sa
concentre naguilo gue & mais relevante: a aprendizagem de seus alunos.

Este material estd organizado em quatro blocos gque contribuirSo
para a organizacio da rotina e aprofundamento de estudos, como segue:

= Primeiro bloco: traz uma discussdo sobre as praticas sociais de
leitura e de escrita na escola.

* Sequndo bloce: encontrase tudo o que se espera que as criangas
aprendam ao longo desta ano, ou seja, as expectativas de aprendizagem.
que passaram por um processo de revis3o para atender 4 especificidade
dessa faixa etdria, além de discutir sobre a avaliagio das aprendizagens
dos alunos.

= Terceiro bloco: traz a organizacio da rotina do terceiro ano e dicas
priticas para seu planejamento.

= Quarto bleco: & nesse bloco que estdo localizadas as propos-
tas de situacdo diditicas para o 1° e 2° semestre. Vocé encontrard dois
projetos diddticos para o primeiro semestre: “Jardim, um mundo para os
animais pequanos” — com foco no ker para estudar e na producdo de ver-
betes com a utilizacio de textos de apoio; @ o projeto “Quem reescreve
um conto, aprende um tanto!”, centrado na reescrita e produ¢ao textuais,
assim como duas sequéncias diddticas que podem permear o trabalho
duranta o ano, ortografia e pontuacao.

Mo segundo semeastre, vocé encontrard como atividade permanente
a leitura palo professor de textos literdrios, uma sequéncia diddtica sobre
“Astronomia: o sistema solar, seus planetas e outros mistérios do céu”,
que propde, por meio desse instigante & complexo terma das Cigncias Na-
turais, gue os alunos avancem ainda mais nos seus conhecmentos sobre
os procedimantas de ler para estudar; outra sequéncia didatica: “Diciond-
rio. o pai dos inteligentes” oportuniza o uso do diciondrio e a compreen-
530 de seu funcionamento para que os alunos aprendam a utilizddo com
autonomia.

Finalizanda, o projeto “Animais do mar” propde a leitura de textos
de divulgagio dentifica, buscande que os alunos desernvolvam os com-
portamentos de leitor intrinsecamente associados as priticas de estu-
do. Mosso propisite & que ele contribua para que os alunos aprendam

procedimentos de ler para estudar, além de estabetecer relagies entre
diversos animais.

Esperamas que este material ajude ndo apenas a planejar o dia a

dia com seus alunos, mas, principalmente, a lornar este ano da escolari-
dade repleto de experiéncias de sucesso, deixando as criangas confian-
tes na sua capacidade de aprender e os professores seguros am suas
competéncias de ensinar

Bom trabalho!
Equipe CEFAI
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Anexo D:

Atividade 1B - Apresentacao do projeto e do produto final da sequéncia didatica “Um
olhar sobre a cultura dos povos indigenas do Brasil: o cotidiano das criancas” do 1°

ano

ATIVIDADE 1B - APRESENTACAO DO PROJETO
E DO PRODUTO FINAL

Objetivo

I I R I I B R R R R R R R R R R R R D A I I I I oo w

B Conhecer as etapas do projeto e o produto final.

Planejamento

BE OB B BB E R R R R R R R EE R R R R R R R R R R R R R R R EE R R EEE R W

B Organizacao do grupo: os alunos devemn ser organizados em duplas, ini-
cialmente e depois deverao ficar em roda, sentados no chio. (Caso nao
haja espago na sala realizar a roda em outro local como parque, quadra,
biblioteca...)

B Materiais necessarios: papel pardo e canetas (pincel atdmico) para a ela-
boracao do cartaz com as etapas.

B Duragao aproximada: 50 minutos.

Encaminhamento

B Convidar os alunos a observarem o cartaz elaborado na Atividade 1A que
devera estar exposto no mural para apreciarem.
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B Retornar & sala de aula e organizar uma roda de conversa de forma que
se recuperem algumas das ideias e informagbes discutidas na aula ante-
rior. Durante a conversa, aproveite para incentiva-los a querer saber mais
sobre esse tema ao perguntar, por exemplo: 0 que acham de estudarmos
mais sobre a cultura de alguns povos indigenas? Como serd o dia a dia
das criancas? Serd que elas gostam de fazer as mesmas coisas que vo-
cés? E a brincadeira, qual sera a preferida? Onde sera que moram?

B Apds ouvir as criangas compartilhe a ideia de desemvolver um projeto
sobre a cultura de dois povos indigenas de modo que se conheca mais
sobre o cotidiano das criangas indigenas.

B Informe que durante o projeto vocés irdo ler varios tipos de textos, escrever
informacoes para organizar, ao final, um mural, semelhante ao que fizeram
na aula anterior, para expor imagens e legendas sobre o que estudaram,
porém mais completo para compartilhar com outras criangas os saberes
construidos.

B Elabore um cartaz levantando, junto com os alunos, as etapas e a previsao
do tempo para o deserwvolvimento dos trabalhos e deixe exposto na sala.

Dica para o professor:

A apresentacio das etapas e do produto final deve ser bem clara, podendo
especificar/destacar, no cartaz, o percurso para chegar até ele. Se possivel
defina em que lugar fardo a exposicio final Vocé deve apresentar as etapas do
projeto de forma resumida aos alunos. Nio hd necessidade de detalhar todas
as atividades, neste momento.

IMPORTANTE:

Para a organizagdio da exposigio final, hd a sugestio de uma visita a um museu,
ou espago cultural de bairro. Fara tanto, € necessdrio que vocé verifique os
locais & a disponibilidade de agenda e transporte, podendo combinar isso com
o8 alunos assim que agendar.
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Organizacao geral do projeto

Este projeto estd organizado em duas partes: trabalho de leitura e escrita
na alfabetizacao inicial e produgio de legendas.

Considerando-se as especificidades dos alunos de 12 ano, no segundo
semestre, pensou-se nesta organizacao para favorecer um trabalho que con-
tribua tanto para a consolidagdo da alfabetizagao quanto para a aproximagao
das criangas a questdo da diversidade cultural, tio presente em nossa socie-
dade, com vistas a desenvolver conteddos atitudinais de respeito ao outro.
Além disso, as atividades favorecem a reflexao sobre o sistema de escrita
com o intuito de garantir que todos os alunos escrevam alfabeticamente até
o final do semestre.

Etapas Atividades

Atividade 1A - Aproximacio ao tema e

Etapa 1 - Aproximagéo ao tema levantamento dos conhecimentos prévios
e apresentagdo das etapas e do dos alunos.
produto final. Atividade 1B - Apresentaciio do projeto e

do produto final.

Atividade 2A — Ouvir @ cantar uma cancao
sobre o encontro de portugueses g
indigenas no Brasil do ano 1500.

Atividade 2B - Leitura de texto expositivo
sobre naghes indigenas brasileiras.

Etapa 2 - Aprender sobre alguns Atividade 2C — Leitura pelo aluno: As
aspectos gerais dos povos linguas indigenas ¢ a Lingua Portuguesa.
Na— . S Atividade 2D — Escrita de lista de
palavras: as linguas indigenas ¢ a
Lingua Portuguesa.

Atividade 2E — Leitura de imagens
legendadas.

GUA VE PLANESAMEN TO | ORIEWTACOES PIDATICAL
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Etapa 3 - Estudando a cultura
di pove mundurukiu por meio da
leitura de diferentes géneros.

Atividade 3A - Leitura em vz alta pelo
professor de uwm mito indigena.

Atividade 3B - Pareamento de texto &
imagerm.

Atividade 3C - Andlise das caracteristicas
das legendas com registro.

Atividade 3D - Leitura de cunosideds
deatague de infonmegho.

Atividade 3E - Escrita de pergunta para a
curiosidade.

Atividade 3F- Producio de noves
degenhos & legendas sobre 08 pW0S
indigenas.

Atividade 44 — Escrita de lista de
brinquedos. preferidos.

Atividade 4B - Comparagio entre os
bringuedos /brincadeiras preferidas da
tunma & das criangas 0o pove Buarani.
Atividade 4C - Apreciacio de mito do pove
guarani.

Atividade 4D - Ditado para o professor de
legenda.

Atividade 4E — Ezcrita de legenda em
ErUpos.

Atividade 4F - Revicio das legendas
Fl'ﬂdLl?Jﬂa:! para compaor o miural.

Atividade 46 - Producdo @ revisao de
legendas em duplas e, ou, individual.

Etapa 5 - Planejar, organizar &
participar de uma exposicdo.

Atividade 5A - Roda de conversa: O que @
LiMa exXposiGhoT

Atividade 5B - Visita a wna expogicio.

Atividade 5C - Organizacio da exposicio
com o material produzido.

Atividade 5D — Ensaio para a exposicio.
Atividade SE- Expor oralmente
infarrmacies aobre os estudos realizados.

Atividade 5F — Roda de conversa sobna
&3 diferencas e semelhancas observadas
enire culburas.

GHA BE PLANTSAMENTO [ OREWTACOL, MPATICAT
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Objetivos

B Refletir sobre as caracteristicas do sistema de escrita, a partir do estudo
de alguns aspectos da cultura indigena, especialmenta, dos povos mun-
duruku e guarani.

B Escrever legendas {coletivamente, emn duplas e indhvidualmente) garantin-
do as prncipals caracteristicas do género.

B Participar de situacdes de leitura em contexto de estudo.

B Registrar informagbes, utilizando diferentes formas como: desenhos, co-
mentarios orais, ditado ao professor

B Participar de rodas de comversa, expressands sua oplnldo sobre o tema
discutido & ouvindo os colegas.

Contelddos

-

B Alguns aspectos da organizacdo soclal dos povos: munduruku @ guarani.
B Sistema de escrita.

B Capacidades, procedimentos e compartamentos leitores e escritores.

B Leitura e producao de legendas.

B Linguagem oral.

Planezjamento

B Tempo estimado: trés meses aproximadamente, considerando que o tra-
balho deve realizar-se duas veres por sémana.

B Materiais necessdrios: Imagens dos povos estudados, livros, revistas, vi-
deos e iImagens sobre povos indigenas, mapa politico do Brasll, cartolinas
ou papel pardo, canetas, pincel atdmico e calxinha com o acervo literario
que compde o Programa Ler e Escrever, reunindo livios e revistas sobre
a temédtica indigena.
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Anexo E:

Atividade 1 - Leitura pelo professor — Leitura e comparacao de duas versdes da
mesma histéria: Chapeuzinho Vermelho da sequéncia didatica “Era uma vez” do 2°
ano

Aproximar-se da linguagem caracteristica do género contos de fadas.

Comparar formas diferentes de expressar o mesmo conteddo em duas
versdes de contos de fadas.

Organizagao do grupo: coletivamente.

Materiais necessdnos: as duas versdes de Chapeuzinho Vermelho gue
constam do livro de textos.

Duracso aproximada: 30 minutos cada vez.

Prepare a leitura antes da aula, observe em cada uma das versdes guais
foram os recursos usados pelos escritores para tomar o texto atraente:
sa incluem descricdes que permitam imaginar a5 personagens ou os ce-
narios, utilizam expressbes que enfatizern a importancia de determinadas
passagens, criam imagens para descrever sentimentos ou dar ideia da
magnitude de determinado acontecimento e assim por diante (professor,
prepare es5e momento com muito critério).

Capriche na preparagao da leitura em voz alta: o ritmo, a entonagao e a
dramaticidade sao importantes para garantir o envohimento das criancas.
Explique a0s alunos que ouvirdo a leitura de uma histdna que j conhecem,
contada por dois autores diferentes. Ambas estdo bem escritas e eles devem
ohsersar como o5 autores farem para tomar o texto mais interessante.
Explique gue cada autor *lanca méo” de estratégias proprias para escre-
ver seu texto, isto &, enguanto escreve pensa em “marcas linguistico,
discursivas” gue caracterizam seus textos. Vocé deve sinalizar essas
marncas enquanto 18.
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¥ Leia cada versao em um dia, reservando um tempo no final para discutir
as formas utilizadas pelo autor para tormar a histdria mais interessanta
e prender a atencao dos leitores,

¥ Permita que os alunos se posicionem, colocando suas Impressies acerca
dos recursos finguisticos utilizados pelos sutores.

¥ Coments com os alunos os trechos mais bem escritos & ancte-os, sa
achar necessdno.

ATIVIDADE 2A - LEITURA PELO PROFESSOR
E ANALISE DE TRECHOS DA HISTORIA LIDA

Objetivos

B Aprozimar-se da linguagem caracteristica do génern contos de fadas.

B Comparar formas diferentes de expressar o mesmo conteddo em duas
versies de contos de fadas.

B Ampliar o conhecimento dos recursos disCUrsivos.

Planejamento
¥ Organizacao do grupo: coletivamenta.

¥ Materiais necessdrios: os trechos das histdrias selecionadas gue vocd
lew na Atividade 1.

@ DuracBo aproximada: 50 minutos.

Encaminhamento

I Selecione previamente alguns frechos das versoes lidas, sempre conside-
rando a guatidade da linguagem literdna. Em geral, o inicio e alguns tre-
chos em gue a agao da histdra & decisiva permitem boas comparagies.
‘leja, por exemplo, estes trechos que selecionamos.

WA T PMANTIANTUTE T OV TASSIE DIDATICAD

126



ETAPAS

Etapa 1 - Leftura &
comparacio de duas versies
de um conto de fadas.

Etapa 2 - Leltura e andlise de
trechos da histora.

Etapa 3 - Ditado ao professor

de uma terceira versao.

Etapa 4 - Leltura de outro
conto de fadas & comparacao
de partes de duas versdes da
histdria.

Etapa 5 - Leftura de um novo
conto de fadas & reescrita.

127

ATIVIDADES

Atlvidade 1 - Leitura pelo professor - Leitura & comparagio
de duas versbes da mesma histdria: Chapeuzinho
ermelho.

Atividade 2A - Leitura pelo professor e andlise de trechos
da histdria lida.

Atividade 2B - Leitura das caracteristicas dos personagens
das duas versbes.

Atlvidade 2ZC - Analise comparativa do didlogo entre as
personagens da histdria em duas versdes.

Atividade 3 - Ditado ao professor da terceira versao do final
de um conto.

Atividade 4A - Leitura pelo professor — Conto *0 lobo & os
sate cabritinhos” - e andlise dos recursos utilizados.
Atividade 4B - Escrita do aluno - caracteristicas dos
personagens do conto lido.

Atlvidade 5 - Leitura & reescrita de um conto de fadas em
duplas — Conto *0 principe-rd ou Henrique de Fermo®.
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Anexo F:
Atividade 1A — Apresentacao do tema da sequéncia didatica “Astronomia: o sistema
solar, seus planetas e outros mistérios do céu” do 3° ano

ATIVIDADE 1A - APRESENTACAO DO TEMA

Objetivos

R R R R R K R R R R R R R R R R SN R R R R R R R e R .
B Interessar-se pelo tema.

B Expor suas ideias a respeito do sistema solar e outros temas da astro-
nomia.

Planejamento

B Organizacao do grupo: primeiramente, 0s alunos devem ser organizados
em roda para que possam falar sobre o assunto. Em seguida, realizarao
a gtividade individualmente em suas carteiras.

B Materiais necessarios: lapis colorido, lapis preto e papel, tintas, cola etc.

B Duracdo aproximada: 50 minutos.

Encaminhamento

® Em roda, converse com os alunos e conte-lhes que irdo estudar sobre o
sisterma solar e seus mistérios. Incentive-os a falar o que sabem sobre
o assunto questionando sobre filmes a que assistiram, desenhos anima-
dos gue conhecem nos quais o sistema solar aparece. Nesse momento,
& importante gue vocé registre as falas dos alunos, pois trata-se de um
levantamento prévio sobre 0 assunto gue permitira a vocé selecionar tex-
tos, revista e, ou, livros mais adequados para serem estudados durante
a sequéncia dessa atividade.

B Monte uma bancada com materiais diversos como: canetinha, lapis de
cor, l[apis preto, papéis coloridos, cola, tintas... e, com os alunos de vol-
ta em suas carteiras, pega para que escolham o material que vao usar
para desenhar:

& a Terra, o Sol e a Lua;
& o lugar da Terra onde acham que estamos;

& os nomes dos planetas ou outros corpos celestes gue conhecam.



B Eles podem colorir, fazer setas, indicar os movimentos. Diga-lhes que &
muito importante que fagam de acordo com suas ideias, pois esse dese-
nho, juntamente com o registro escrito realizado durante a roda, servira
para gue, no final da sequéncia, possam avaliar o quanto aprenderam.
Além de servir como uma rica fonte de informacao para vocé planejar seu
trabalho e avaliar o percurso de aprendizagem da classe.

B O professor devera ficar atento aos registros produzidos pelas criangas,
auxiliando-as sempre que necessitarem.

B Guarde os desenhos para que sejam retomados no final da sequéncia.

O GQUE FAZEE...

... 5 05 alunos disserem que nio sabem nada

sobre o que foi pedido?

Fode ser que um ou outre aluno nio fique 4 vontade para expor suasideias. Nesse
caso, converse individualmente com eles, comece perguntando se ndo poderiam
desenhar o lugar onde estamos, na Terra, & a posicio do Sol em relagio a nos,
quais outros planetas conhecem e onde poderiam estar ete. O mais importante
£ que saibam que ndo existe uma resposta certa ou errada - o objetivo & que
pensem sobre o assunto e coloquem suas ideias no papel por meio do desenho.

Organizacado geral da sequéncia didatica

® e w R R E R EEEENTEEE RS W EEEEEEWEWE RSB T AW AT R LR E T W

Atividade 1A - Apresentaciio do tema,
Atividade 1B - Elaboracdio de perguntas.
Atividade 1C - Selecdo de fontes de Informagcao.

Atividade 2A - Leltura compartithada |,

Atividade 2B - Estudo coletivo.

Atividade 2C - Leitura para locallzar informacdes.
Atividade 2D — Leitura compartithada Il

3. Estudos em grupo. Atividade 3A - Estudo em grupo I
Atividade 3B - Estudo am grupo 1.
4. Avaliacdo. Atividade 4A - Avallagdo do percurso,

GUIA DE PLANESJAMEN TO E ORIEW TACDES PIVATICAS
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Anexo G:
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Transcricdo de entrevista — normas compiladas por Marcuschi (1986)

Categorias

Smas

Descrigiao das categorias

Exemplos

1. Falas simultineas

[l

Usam=-se  colchetes
doms falantes miclam ao
mMEesmo tempo um turmo.

para | ™

- . -
B: mas eu nio tive num remorso né

A
I

a k)
mas o que fol que houve
= - - - >
meu irmido também fez uma dessas

B: depos ele voltou e tudo bem,

2. Sobreposigio de
VOZES

Dois falantes iniciam ao
mMEesmo tempo um turmo.

E: o desequilibrio ecologico pode a
qualquer momento: acabar com a
civilizacio natural

T mas ndo pode ser/ o
mundo ta se preocupando com isso EJ (+)

o mundo ta evitando/.../

3 Sobreposigies
locahizadas

L]

Ocorre num dade ponto
do turno e ndo forma novo
turno. Usa-se um colchete
abrindo e outro fechando.

M: A é osegu

inte’ €1 UETIa eTa::
A: |: im ]
M: eh: dizer que ficou pronta a copia
A: [ ah sim ]

M: ela fez essa noite (+)/.../

4. Pausas e siléncios

ou

(2.5)

Para pausas pequenas
sugere-se um sinal + para
cada 0.5 segundo. Pausas
em mais de 1.5 segundo,
cronometradas, indica-se o
tempo .

Ver exemplos no item 5.




pode  ser  ubloado
quando  algpém &
bruscamente  cortade
pelo mierlocwtor

Calegars Simais Descragio das | Exemplos
cateporias
3 Ivirvacd s o | f i Quando  ndo w | i
A or exemplo (4] a be tava falando em
stbategei e mlu?dur pur:e.l.l.:. E.alu. dl:iui‘llﬂl.'. |:T:]1EEL: [mrtlﬁ'll;rmun.ulr acho tudo
;’fﬁn‘ihf:: e | ma vida relativa, {1.8) TUDO TUDC TUDD
a e.!cpruxililh imaidivel prd m e e Sl
o ST i e 4 problematcas porgue bveram muito amor (&
Sl e e, o caso)  (imcompreensivel)  (+)  outras
porgue’...
b Truncamenkos Cuandon o falnte I.I' T
baruscos carts 3 umidade pide- [ E o & (+)
:L;n:";::aul'f::j ;;::' apora bem uma possthilidade boa que & guandoe
i ela sentin gque m mor la (+) el o dono

{{rdpado)) ela teve conversan comif agom ele jd
desse o segmoie [+)

=

foate

7. Enfase ou acenio | MAIISCULA

SKilaba ou palvras
pronueciada M
énfase ou acenio mans
farte que o bahrtual.

Ver exemplos

B, Alomgamenta
wagal

de|:

Dependends da
duracio oz dos
ponios  podem ser
repetidos

-
A cocme [(+)eiu

% Comentinos
analista

do il 1

Usaese essa marcagdo
no local da ocorréncia
ou mediatxmente
antes do sepmemio a
que se refiene.

{{r}), {{baxa o tom de vozxl), ((ossmdo)), ((fala
nervosamende]),  ((apresentas-se para falar)),
{{zesticula pedindo a palavraj)

110, Salabacia

Cuando uma palavra
¢ promuncada silaba
por  silaba, usamese
hifems imdcando  a
aoTEncia

L. Sanam
entorcia

de | w ¥

Avprs  duplar  para
subida ripida

Asprs  simpies  para
subida  leve  (algo

comp um virguls ou
pomio e virgula)
Asprs stmples abaize

da Urha parn descida
leve ow semples.

YVervem |, 628

Culegonas

Simais

Descnigio as
Cateporias

Exemplos

12 Repetigies

Pripeia letra

Reduplicagho de letra
o Ailaba,

e & ¢ cle; ca ca cada um

13 Pausa preenchida,
hesitacio ou singis de
atncie

Llsam-se reproducdes
de sons cuja prafia &
mauito discutida, mas
alguns estiio mais ou
menos clanos

ch, ah, ol b, mhm, ahil, dentre outros

14 Indicacio de
transigdo parcial oo
de eliminagio

0 wso de reticéncias
no infeto @ ao final de
LaTka ranserigio
indice que se estd
transerevendn  apenas
urm trecho.
Renivdncias eitlre
duas harras  indicam
um core na producio
de ulguém

Ver item §
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APENDICES

Apéndice A:
Entrevista 1 - Transcrigcdo de audio

Questdes norteadoras

a) O que sao sequéncias didaticas? Como se organizam?

b) Para que servem as sequéncias didaticas?

¢) Quando vocé comegou a trabalhar com sequéncias didaticas? Vocé recebeu alguma
orientacao sobre 0 que eram as sequéncias e como trabalha-las?

Questao a

Grupo |

P1 — “O projeto tem um produto final, uma sequéncia didatica ela tem uma metodologia, ela
trabalho um tempo especifico durante um periodo e ela tem também as atividades / P2 — e
nao tem um produto final / P1 — é a descrigao de algumas atividades que irdo ser feitas em
cima daquele tema [P2 - é trabalhado também uma...duas vezes por semana...a gente focou
mais nesta parte do produto final, a sequéncia n&o tem, o projeto jaJ.”

P2 — “Sequéncias didaticas sdo modalidades organizativas. [P3 — € uma sequéncia de
atividades especificas para trabalhar um determinado contetdo, por exemplo como esta
aqui a histéria da chapeuzinho vermelho...é uma histéria com varias atividades...varias
possibilidades para trabalhar e explorar este conto [P4 — e dentro do projeto vocé utiliza a
sequéncia didatica pra dar.]”

P1 — “Exemplo, nossa sequéncia didatica trabalhamos poemas, nés escolhemos alguns
poemas e trabalhamos com texto fatiado, trabalhamos a leitura, o completar das palavras,
reescrita de um trecho. ((E como estas atividades se articulam?)) P2 - de leitura de
escrita...na oralidade /.../ depende da sequéncia é focado mais a leitura e escrita... dicionario
para trabalhar mais a parte ortogréfica ao trabalhar uma sequéncia didatica com género.”

Grupo Il

P5 — “Esse da Chapeuzinho Vermelho tem uma sequéncia e algumas atividades poucas,
mas... e elas concordaram. Aqui é o que comentamos, esta faltando objetivos, orientacao,
mas é uma sequéncia de atividades. Este também, apesar de ndo ser do nosso
conhecimento, mas t4 com objetivos e tudo. E nenhum aqui € projeto porque ndo tem
produto final ou objetivo compartilhado.
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P6: “Estrutura que sao ligadas entre si a sequéncia esta organizada e dentro dos conteudos
0S objetivos que quer alcancgar...tem avaliacdo cada um tem orientacao diferente, mas nao
foge...as palavras que dao outro significado, mas ndo deixa de ser, né, na sequéncia entdo
cada um tem o seu...tem a sua maneira estar colocando no papel mas nao foge de ser uma
sequéncia didatica e a estrutura dela.”

Questao b

Grupo |

P2 - As vezes sdo curtas igual as nossas do terceiro ano de ortografia foi curta e a do
dicionario também é bem curto...sdo poucas atividades para atender a demanda, assim é
pouca atividade eu acho para o tempo que a gente tem para trabalhar agora se fosse para
elaborar colocaria mais coisas.

P3 — “Tem dificuldade principalmente em relagdo aprendizagem dentro da sala de aula
porque sao niveis diferentes.”

P3 [ atingir todos os niveis”
P7

P3 — “Com uma sequéncia s6 e ai acho que a maior dificuldade esta ai dentro porque a
gente tem uma sala que nem todos estdo no mesmo nivel e ai vocé tem que preparar uma
sequéncia de atividade diferente né, ndo diferente, uma sequéncia que possa atingir todos,
mas vocé sabe que tem aqueles que ndo vao conseguir ai vocé tem que fazer uma
adequacéao ou”(inaudivel) a sua atividade ndo vai ser desafiadora para aqueles que estao
mais avangados porque vocé tem trés momentos na sala aquele que esta aquém, aquele
que esta e aquele que vocé sabe que tem condigbes de ir além.”

P7 —“*Minha dificuldade é essa de atingir a todos com exceléncia porque vocé nao consegue
atingir a todos. P3 - a partir do momento que vocé monta a sequéncia didatica, vocé
conhece o seu aluno, vocé conhece o potencial dele, conhece quais séao as dificuldades e
0 seu objetivo a ser trabalhado entdo acho que ali vocé ja tem meio caminho, mas vocé
sabe que neste percurso vai haver dificuldades principalmente daqueles que nao vao
conseguir atingir ai € onde entra as adequagdes onde entra todo aquele trabalho individual
e isso para o professor dentro da sala de aula é umdificultador porque vocé tem o restante
isso a gente for olhar dentro do ler e escrever a gente sabe que algumas sequéncias igual
a professora P2 estava colocando sao poucas.

((quando as atividades ndo atendem pode inserir outras atividades?)) pode?”

P2
P3 [ pode repetir tem as similares e tem as adequagoes... :|

P7
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P7 — “Ai vocé faz as complementagdes dentro do livro didatico e o professor né, ainda
providencia outras atividades para poder complementar.”

Grupo Il

P5 — Realmente é fazer atingir todos eu concordo com elas que é exatamente isso nao
€?...€ vocé atingir cada um de forma diferente que é complicado...P6 - fazendo adequagdes,
varias adequagdes diferentes da mesma atividade, virar polvo na sala de aula.

P8 - Antigamente a gente tinha que elaborar tudo, P5 - quando eu tenho uma sequéncia
que nao atende todo mundo eu posso inserir outras etapas vocé diversifica a forma de
abordar aquele que esta em dificuldade/.../ adequagao que a gente fala como por exemplo
eu estou trabalhando com a reescrita tem uns que conseguem fazer a reescrita 0s que nao
conseguem que estao no nivel intermediario fazem bilhete e 0s que ndo estao alfabetizados
a gente fica fazendo lista e assessorando com alfabeto mével ou sentando om outro.
((Essas adequacdes sao pela necessidade que vocés tem na sala ou isso também ja vem
proposto que caso a sequéncia ndo dé conta vocé tem que realizar?)) P6 - adequacgéao é
proposto esses também vocé néo fizer ndo tem como fazer esse aluno evoluir.P8 - No nosso
caso nao, o ler e escrever ja vem mesmo que vocé pesquise outros textos, outras
atividades, 14 ja sugere.

Questao c

Grupo |

P7 - deve ser do Estado ((como ndo sabiam ficaram sugestionando as respostas)) E
brasileiro ou nao? Piaget? ((perguntei se lembravam dos PCN)) néo se falava em sequéncia
didatica antes nao era direcionado para isso ai. ((Perguntei se ja haviam ouvido os nomes
de Dolz e Schneuwly)) ndo. P3 — ai tem os seus seguidores que acabam aperfeicoando
dentro de nossa realidade. P2 — da realidade do Estado.

Grupo Il

P95 — E algo que vem nos livros e materiais...antes tinha que montar tudo, a gente tinha os
projetos, as atividades permanentes, as sequéncias. Acredito que vieram dos documentos
mesmo.

>A professora P9 pediu para que ndo fosse gravada a sua resposta.
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Apéndice B:
Entrevista 2

UNIVERSIDADE DE TAUBATE

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS SOCIAIS E LETRAS

UNITAU

O agir do professor no trabalho com sequéncias didaticas para o ensino do género
Prof2 Dra. Adriana Cintra de Carvalho Pinto
Prof. Dr. Orlando de Paula
Aluna Angela da Fonseca

Projeto sobre sequéncias didaticas de géneros textuais

Escola Estadual Professor Jodo Ferreira dos Santos

- Levantamento sobre os planejamentos

a) Como vocé realiza o planejamento do bimestre para sala de aula? Quais
materiais faz uso?

b) Como vocé se organiza para o momento do planejamento? Inclui outros
materiais além dos que ja tém disponiveis? Seleciona as atividades mais
adequadas para sua turma?

¢) Quais as orientagdes que recebe para este momento?

d) Encontra dificuldades na organizagdo elaboracdo do seu planejamento?
Quais?

e) Acredita que conseguira cumprir todas as etapas no tempo planejado?
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UNIVERSIDADE DE TAUBATE

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS SOCIAIS E LETRAS
UNITAU

O agir do professor no trabalho com sequéncias didaticas para o ensino do género
Prof® Dra. Adriana Cintra de Carvalho Pinto
Prof® Dr. Orlando de Paula
Aluna Angela da Fonseca

Pesquisa 1
Planejamento

Como vocé realiza o planejamento do bimestre para a sala de aula? Quais materiais faz
uso?
/lew% Ao 'P/Qm R @WQ ,e.@_,\,étm
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Como vocé se organiza para o0 momento do planejamento? Inclui outros materiais além
dos que ja terp disponivel? Seleciona as atividades mais adequadas para sua turma?
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Encontra dificuldades na organizagao e eiaboracao do seu planejamento? Qujbﬁ,
N

Acredita que lseguué cumprir todas as etapas no tempo pla£e;ado'?
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Quais sequéncnas ira trabalhar neste bimestre em Lingua Portuguesa? :
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UNIVERSIDADE DE TAUBATE

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS SOCIAIS E LETRAS
UNITAU

O agir do professor no trabalho com sequéncias didaticas para o ensino do género
Prof® Dra. Adriana Cintra de Carvalho Pinto
Prof® Dr. Orlando de Paula
Aluna Angela da Fonseca

Pesquisa 1
Planejamento

Como voceé realiza o planejamento do bimestre para a sala de aula? Quais materiais faz
uso?

LA

Como vocé se organiza para 0 momento do planejamento? Inclui outros materiais além
dos que ja tem disponivel? Seleciona as atividades mais adequadas para sua turma?

Quais as orientagées que recebe para este momento?

Encontra dificuldades na organizacéo e elaboracéo do seu planejamento? Quais?

Acredita que conseguira cumprir todas as etapas no tempo planejado?

Quais sequéncias ira trabalhar neste bimestre em Lingua Portuguesa?

AA

'/' -
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UNIVERSIDADE DE TAUBATE

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS SOCIAIS E LETRAS
UNITAU

O agir do professor no trabalho com sequéncias didaticas para o ensino do género
Prof® Dra. Adriana Cintra de Carvalho Pinto
Prof® Dr. Orlando de Paula
Aluna Angela da Fonseca

Pesquisa 1
Planejamento

Como vocé realiza o planejamento do bimestre para sala de aula? Quais materiais faz
uso?

Y 7| ) Ly ~ >% A g
- > N VIRV EPS N Ve 8 ACAIN L

Como vocé se organiza para 0 momento do planejamento? Inclui outros materiais além
dos que ja tém disponiveis? Seleciona as atividades mais adequadas para sua turma?

o> J A NoL 9> t oV i v

Quais as orientagdes que recebe para este momento?

CM WG

Encontra dificuldades na organizagéo elaboragéo do seu planejamento? Quais?

“T . A o
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Acredita que conseguira cumprir todas as etapas no tempo planejado?

he e s

Quais sequéncias ira trabalhar neste bimestre em Lingua Portuguesa?

o
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UNIVERSIDADE DE TAUBATE

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS SOCIAIS E LETRAS
UNITAU

O agir do professor no trabalho com sequéncias didaticas para o ensino do género
Prof® Dra. Adriana Cintra de Carvalho Pinto
Prof° Dr. Orlando de Paula
Aluna Angela da Fonseca

Pesquisa 1
Planejamento

Como vocé realiza o planejamento do bimestre para sala de aula? Quais materiais faz
uso?
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Como vocé se organiza para 0 momento do planejamento? Inclui outros materiais além
dos que ja tém disponiveis? Seleciona as atividades mais adequadas para sua turma?
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Quais as orientagdes que recebe para este momento?
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Encontra dificuldades na organizagéo elaboragéo do seu planejamento? Quais?
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Acredita que conseguira cumprir todas as etapas no tempo planejado?
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Quais sequéncias ira trabalhar neste bimestre em Lingua Portuguesa?
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Apéndice C:
Entrevista 3

UNIVERSIDADE DE TAUBATE

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS SOCIAIS E LETRAS
UNITAU

O agir do professor no trabalho com sequéncias didaticas para o ensino do género
Prof? Dra. Adriana Cintra de Carvalho Pinto
Prof. Dr. Orlando de Paula
Aluna Angela da Fonseca
Sequéncias Didaticas
1) Indios do Brasil, para o 12 ano;
2) Era uma vez um conto de fadas, para o 2° ano;
3) Astronomia: o sistema solar, seus planetas e outros mistérios do céu, para o
3¢ ano.

Marcar a série: ( ) 12 ano ( )2%ano ( )3%2ano
Antes da realizacao:

Qual etapa da sequéncia esté planejada para a préxima aula?

Como se organizou para a realizacao desta etapa? Buscou algo além do que é
oferecido nesta sequéncia do livro Ler e Escrever?

Depois da realizagao:

a) Houve alguma mudanca nos encaminhamentos e realizacao desta etapa da

sequéncia?

b) Durante a atividade teve que utilizar algum outro recurso, incluir ou excluir
algo?

c) Os alunos realizaram a atividade conforme a proposta e como vocé
esperava?

d) Quais foram as dificuldades em trabalhar com esta atividade?

e) Vocé considera esta atividade como uma etapa importante que contribuira
para o conhecimento e aprendizado do género textual pelos alunos?

f) Observando a sequéncia inteira e considerando as atividades ja realizadas,
acredita que esta € uma sequéncia adequada para o ensino de géneros para
seus alunos? Se pudesse modifica-la, alteraria alguma atividade?

Orientagdes

Escolher uma atividade prevista no semandrio da préxima semana da sequéncia que esta trabalhando,
descrevendo como esta planejada e como se preparou para ela (se teve que reunir algum material,
incluir algum texto ou outra leitura além da apontada na sequéncia) e, apds a realizacdo da atividade,
conte como ocorreu, quais os sucessos, as dificuldades e imprevistos para que se possa observar a
acdo do docente mediante as sequéncias didaticas.
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UNIVERSIDADE DE TAUBATE

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS SOCIAIS E LETRAS
UNITAU
O agir do professor no trabalho com sequéncias didaticas para o ensino do género

Prof® Dra. Adriana Cintra de Carvalho Pinto
Prof° Dr. Orlando de Paula
Aluna Angela da Fonseca

Sequéncias Didaticas
1) indios do Brasil, para o 1° ano;
2) Era uma vez um conto de fadas, para o 2° ano;
3) Astronomia: o sistema solar, seus planetas e outros mistérios do céu, para o 3° ano.

Marcar a série: (X) 1°ano ( )2°ano ( )3%°ano

Antes da realizacao:

Qual etapa da sequéncia esta planejada para a proxima aula?
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Como se organizou para a realizagéo desta etapa? Buscou algo além do que é oferecido nesta
sequéncia do livro Ler e Escrever?
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Depois da realizagao:

Houve alguma mudanga nos encaminhamentos e realizagéo desta etapa da sequéncia?
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Durante a atividade teve que utilizar algum outro recurso, incluir ou excluir algo?

N\ o

Os alunos realizaram a atividade conforme a proposta e como vocé esperava?

"(‘Z««(‘vu 75(/\ N\~



143

Quais foram as dificuldades em trabalhar com esta atividade?

“Yleeo -‘6\56—\, ‘I’tu&

Vocé considera esta atividade como uma etapa importante que contribuira para o
conhecimento e aprendizado do género textual pelos alunos?
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Observando a sequéncia inteira e considerando as atividades ja realizadas, acredita que esta é
uma sequéncia adequada para o ensino de géneros para seus alunos? Se pudesse modifica-
la, alteraria alguma atividade?
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Orientagdes

Escolher uma atividade prevista no semanario da préxima semana da sequéncia que esta trabalhando descrevendo
como esta planejada e como se preparou para ela (se teve que reunir algum material, incluir algum texto ou outra
leitura além da apontada na sequéncia) e ap6s a realizagdo da atividade contar como ocorreu, quais 0s sucessos,
as dificuldades e imprevistos para que se possa observar a agdo do docente mediante as sequéncias didaticas.

Muito Obrigada



UNIVERSIDADE DE TAUBATE

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS SOCIAIS E LETRAS

UNITAU
O agir do professor no trabalho com sequéncias didaticas para o ensino do género

Prof® Dra. Adriana Cintra de Carvalho Pinto
Prof° Dr. Orlando de Paula
Aluna Angela da Fonseca

Sequéncias Didaticas
1) indios do Brasil, para o 1° ano;
2) Era uma vez um conto de fadas, para o 2° ano;
3) Astronomia: o sistema solar, seus planetas e outros mistérios do céu, para o 3° ano.

Marcar a série: ( X) 1° ano ( )2°ano ( )3°ano

Antes da realizagao:

Qual etapa da sequéncia esta planejada para a préxima aula?

.
s

Como se organizou para a realizagéo desta etapa? Buscou algo além do que é oferecido nesta
sequéncia do livro Ler e Escrever? )
4

Depois da realizagao:

Houve alguma mudanga nos encaminhamentos e realizagao desta etapa da sequéncia?

Durante a atividade teve que utilizar algum outro recurso, incluir ou excluir algo?

Os alunos realizaram a atividade conforme a proposta e como vocé esperava?

144



Quais foram as dificuldades em trabalhar com esta atividade?
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Vocé considera esta atividade como uma etapa importante que contribuira para o
conhecimento e aprendizado do género textual pelos alunos?

Observando a sequéncia inteira e considerando as atividades ja realizadas, acredita que esta é
uma sequéncia adequada para o ensino de géneros para seus alunos? Se pudesse modifica-
la, alteraria alguma atividade?

Orientagdes

Escolher uma atividade prevista no semandrio da préxima semana da sequéncia que esta trabalhando descrevendo
como esta planejada e como se preparou para ela (se teve que reunir algum material, incluir algum texto ou outra
leitura além da apontada na sequéncia) e apds a realizagdo da atividade contar como ocorreu, quais 0s sucessos,
as dificuldades e imprevistos para que se possa observar a agdo do docente mediante as sequéncias didaticas.

Muito Obrigada
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UNIVERSIDADE DE TAUBATE

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS SOCIAIS E LETRAS
UNITAU
O agir do professor no trabalho com sequéncias didaticas para o ensino do género

Prof® Dra. Adriana Cintra de Carvalho Pinto
Prof° Dr. Orlando de Paula
Aluna Angela da Fonseca

Sequéncias Didaticas
1) indios do Brasil, para o 1° ano;
2) Era uma vez um conto de fadas, para o 2° ano;
3) Astronomia: o sistema solar, seus planetas e outros mistérios do céu, para o 3° ano.

Marcar a série: ( ) 1°ano (/)2°ano ( )3°ano

Antes da realizagao:

Qual etapa da sequéncia esta planejada para a préxima aula?
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Como se organizou para a realizagdo desta etapa? Buscou algo além do que é oferecido nesta
sequéncia do livro Ler e Escrever?
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Depois da realizagao:

Houve alguma mudanca nos encaminhamentos e realizagdo desta etapa da sequéncia?

it oy f
1O, ‘/Sl,x‘: C?{:(, SANOL @ ((\/’){1 5 L0 s ~IOC .’\.

2y ' ¢
X y»
/ /

/ { /

/ /
A% T\, 4 4 ) . gy o)
SRR by s 741[1 C71,((’| 7 eoleers O ey, corrpreerelens
P L & 28 . - ¢ B 2

oL

Durante a atividade teve que utilizar algum outro recurso, incluir ou excluir algo?

¢

o
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Os alunos realizaram a atividade conforme a proposta e como vocé esperava?
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Quais foram as dificuldades em trabalhar com esta atividade?
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Vocé considera esta atividade como uma etapa importante que contribuira para o
conhecimento e aprendizado do género textual pelos alunos?

Observando a sequéncia inteira e considerando as atividades ja realizadas, acredita que esta é
uma sequéncia adequada para o ensino de géneros para seus alunos? Se pudesse modifica-
la, alteraria alguma atividade?
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Orientagdes

Escolher uma atividade prevista no semanario da préxima semana da sequéncia que estd trabalhando descrevendo
como estd planejada e como se preparou para ela (se teve que reunir algum material, incluir al|gum texto ou outra
leitura além da apontada na sequéncia) e apds a realizagdo da atividade contar como ocorreu, quais 0s sucessos,
as dificuldades e imprevistos para que se possa observar a agdo do docente mediante as sequéncias didaticas.

Muito Obrigada
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UNIVERSIDADE DE TAUBATE

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS SOCIAIS E LETRAS
UNITAU
O agir do professor no trabalho com sequéncias didaticas para o ensino do género

Prof® Dra. Adriana Cintra de Carvalho Pinto
Prof° Dr. Orlando de Paula
Aluna Angela da Fonseca

Sequéncias Didaticas
1) indios do Brasil, para o 1° ano;
2) Era uma vez um conto de fadas, para o 2° ano;
3) Astronomia: o sistema solar, seus planetas e outros mistérios do céu, para o 3° ano.

Marcar a série: ( ) 1°ano ( )2°ano (x) 3°ano

Antes da realizagao:
Qual etapa da sequéncia esta planejada para a préxima aula?
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Como se organizou para a realizagdo desta etapa? Buscou algo além do que é oferecido nesta
sequéncia do livro Ler e Escrever?
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Depois da realizagao:

Houve alguma mudanga nos encaminhamentos e realizagao desta etapa da sequéncia?
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Durante a atividade teve que utilizar algum outro recurso, incluir ou excluir algo?
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Os alunos realizaram a atividade conforme a proposta e como vocé esperava?

A



150

Quais foram as dificuldades em trabalhar com esta atividade?
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Vocé considera esta atividade como uma etapa importante que contribuira para o
conhecimento e aprendizado do género textual pelos alunos?
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Observando a sequéncia inteira e considerando as atividades ja realizadas, acredita que esta é
uma sequéncia adequada para o ensino de géneros para seus alunos? Se pudesse modifica-
la, alteraria alguma atividade?
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Escolher uma atividade prevista no semandrio da préxima semana da sequéncia que esta trabalhando descrevendo
como estd planejada e como se preparou para ela (se teve que reunir algum material, incluir algum texto ou outra
leitura além da apontada na sequéncia) e apds a realizagdo da atividade contar como ocorreu, quais 0s sucessos,
as dificuldades e imprevistos para que se possa observar a agdo do docente mediante as sequéncias didaticas.

Muito Obrigada



