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“E aprendi que se depende sempre

De tanta, muita, diferente gente

Toda pessoa sempre é as marcas

das licBes diarias de outras tantas pessoas.
E tdo bonito quando a gente entende

Que a gente é tanta gente

Onde quer que a gente Va.

= tdo bonito quando a gente sente

Que nunca esta sozinho

Por mais que pense estar...”

(Caminhos do coragéo — Gonzaguinha.)



“[...] a verdadeira substancia da lingua nédo esta

nem no sistema abstrato das formas linguisticas (no
universo lexical ou vocabuléario, nos fonemas,
morfemas, flexdes etc.) nem esta alojada no psiquismo
individual de cada pessoa. Sua esséncia ndo é o ato
psicofisioldgico que a produz [...] a verdadeira
substancia da lingua é constituida pelo fenbmeno
social da interacao verbal [...]".

(BAKHTIN, 2004, p. 123)
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RESUMO

O tema desta pesquisa se volta as a¢fes de formacgdo continuada e seus reflexos no
trabalho com os géneros discursivos/textuais e envolveu professores de Lingua
Portuguesa, LP, dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que participaram 100%
de um processo de formacédo continuada, FC, ofertado pelo municipio Y, no Parana,
entre 2007 a 2012. O estudo sustentou-se, teoricamente, na Linguistica Aplicada e,
metodologicamente, constituiu-se em uma pesquisa de cunho qualitativo
interpretativista, com o propdsito de contribuir com o processo de FC do municipio Y,
ao responder as seguintes indagacfes: Como esta a pratica de trabalho dos
professores do 5% ano do Ensino Fundamental do municipio Y com os géneros
discursivos/textuais em sala de aula depois de participarem 100% do processo de
FC especifica? Essa pratica refrata conhecimentos advindos dessa FC? Revela que
a FC ofertada foi suficiente ou precisa ser retomada com maior aprofundamento? O
objetivo geral foi estabelecer relagbes entre as reflexdes tedrico-praticas sobre os
géneros discursivos/textuais propiciadas durante as acdes de FC em LP e o
encaminhamento didatico-pedagdgico de professores do 5° ano do Ensino
Fundamental no trabalho com géneros na sala de aula. Em atencdo ao
guestionamento e ao objetivo proposto, recorram-se a materiais (documentos)
utilizados durante o processo de FC, que foram disponibilizados por docentes e pela
Secretaria Municipal de Educacédo, analisaram-se documentos oficiais norteadores
do ensino de LP, aplicou-se questionario aos sujeitos envolvidos, entrevistaram-se
professoras de LP e observou-se sua pratica docente, com a atencdo no trabalho
com os géneros. A luz da concepcéo interacionista da linguagem, sustentada por
tedricos como Bakhtin (1997; 2003), Bakhtin/Volochinov (2003), Geraldi (1984;
1991), em didlogo com o interacionista sociodiscursivo de Bronckart (2003), Dolz,
Noverraz e Schnewly (2004), Marcuschi (2003; 2008), dentre outros, analisaram-se
os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997; 1998), as Diretrizes Estaduais
do Ensino de LP na Educacdo Basica (PARANA, 2008) e o Curriculo Béasico da
Escola Pudblica Municipal (AMOP, 2010) e consideraram-se os dados gerados na
pesquisa. Os resultados revelaram que as 120 horas de formacgéo continuada em LP
ofertadas pelo municipio Y foram importantes para dar sustentacdo a proposta de
trabalho com os géneros na sala de aula, uma vez que diagnosticou-se, na
pesquisa, o interesse dos professores por essa forma de trabalho e o esfor¢co para
conduzir as aulas de LP nessa perspectiva. Por outro lado, evidenciou-se que 0
processo formativo ndo foi suficiente para garantir o respaldo tedrico-metodolégico
necessario ao trabalho docente com o0s géneros observaram-se lacunas na
aplicacdo da SD, proposta por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), adaptada por
Costa-Hubes (2008), referendada no Curriculo Basico da Escola Publica Municipal
(AMOP, 2010), como procedimento metodologico no trabalho docente com os
géneros.

PALAVRAS-CHAVE: formacéo continuada, géneros discursivos/textuais, ensino da
lingua portuguesa.
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ABSTRACT

The theme of this research turns to continuous education actions and their reflections
on working with the discursive / textual genres and involved Portuguese-speaking
teachers in the early years of elementary school, who participated in 100% of a
process of continuing education offered by the Y city, located in western Parana,
from 2007 to 2012. The study was sustained theoretically in Applied Linguistics and
methodologically, consisted in a qualitative research and interpretative document
analysis. Its purpose was to contribute to the process of continuing education in the
municipality under study, by answering the following questions: How is the teachers'
working practice of the 5th year of the Y municipal elementary school with the
discursive / textual genres in the classroom after participate 100% of the specific HR
process? This practice refracts knowledge arising from this FC? It reveals that FC
offered was sufficient or needs to be taken up with greater depth? Thus, the overall
objective was to establish relationships between the theoretical and practical
reflections on the discursive / textual genres afforded during FC actions in
Portuguese and the didactic-pedagogic forwarding teachers of the 5th year of
elementary school in working with gender in the room of class. In response to
guestioning and the proposed objective, we used the materials (documents) used in
the process of continuing education, which was made available by teachers and by
the Municipal Education, analyzed official documents guiding LP of education, was
applied if questionnaires to subjects involved, was interviewed teachers who
participated in 100% of the training process in LP and observed teaching practice
these teachers, focusing attention on working with the discursive / textual genres. In
light of the interactional conception of language, supported by theoretical as Bakhtin
(1997; 2003), Bakhtin / Voloshinov (2003), Geraldi (1984; 1991), in dialogue with the
sociodiscursivo interacionist of Bronckart (2003), Dolz, Noverraz and Schnewly
(2004), Marcuschi (2003; 2008), among others, looked to the National Curriculum
Parameters (BRAZIL, 1997; 1998), the State Guidelines LP of Education in Basic
Education (Parana, 2008) and the Basic Curriculum Municipal Public School (AMOP,
2010) and considered the data generated during the search. The results revealed
that 120 hours of continuing education in LP offered by the investigated county was
important to sustain the proposed work with the genres in the classroom as it was
diagnosed, research, the interest of teachers by this form work and the effort to drive
the LP classes that perspective. On the other hand, it became clear that the training
process was not sufficient to guarantee the theoretical and methodological support
necessary to teaching with the discursive / textual genres. Observed shortcomings in
the implementation of SD, proposed by Dolz, Noverraz and Schneuwly (2004),
adapted by Costa Hubes (2008), approved in the curriculum of Basic Municipal
Public School (AMOP, 2010), as methodological approach in teaching with discursive
/ textual genres.

KEYWORDS: continuing education, discursive / textual genres, the Portuguese
language
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INTRODUCAO

N&o ha como pensar o professor em atuacdo nas redes publicas de ensino,
sem levar em considera¢cdo a maneira pela qual ocorreu a sua trajetéria de formacao
profissional ao longo da historia e, mais precisamente, ao longo das trés ultimas
décadas do século passado e dos primeiros anos do século XXI, periodo pelo qual a
escola e, sobretudo, a disciplina de Lingua Portuguesa (doravante, LP), passaram
por mudancas sensiveis em relacdo as concep¢bes e objetos de ensino-
aprendizagem, sejam eles impressos, digitais ou multimodais.

O ensino dessa disciplina demanda preocupacao continua em relacdo a
encaminhamentos que promovam efetivas praticas de leitura e de producao textual,
tendo em vista a formacédo de sujeitos que possam atuar e agir socialmente com
autonomia e discernimento. Todavia, essa compreensao, para que seja garantida e
assumida efetivamente, requer constantes estudos e pesquisas que vém crescendo
consideravelmente no Brasil, pelo fato de que se torna cada dia mais dificil “ensinar”
o educando a ler significativamente e a produzir textos com propriedade. Na prética
cotidiana, essa dificuldade é constatada tanto por professores quanto pelos alunos.
Nessa afirmativa, recupero, na memoria, minha propria experiéncia como professora
de LP, docente nos anos finais do Ensino Fundamental, e a defesa de Bondia (2002)
de que a “experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca”.
(BONDIA, 2002, p. 21). Reporto-me a verdadeira experiéncia, ndo aquela pela qual
passei, mas a que se passa comigo, que me transforma. Vivenciar, em sala de aula,
a dificuldade de ensinar/aprender a LP constitui uma experiéncia impar que
permanece comigo e se manifesta como impulsionadora e estimuladora da busca
por novos caminhos tedrico-metodologicos para desenvolver minha praxis.

Na perspectiva de alcancar melhores resultados no ensino da LP, os
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCN, de ora em diante)
(BRASIL, 1997, 1998), tentaram inovar em termos de ensino, propondo que as
atividades de leitura, oralidade e de escrita fossem sustentadas nos géneros e que
os textos fossem tratados como unidade de ensino.

No Parana, essa compreensdo € revisitada e ampliada pelas Diretrizes
Curriculares da Educacdo Basica para Lingua Portuguesa (doravante, DCE)

publicadas em 2008, que, além do reconhecimento do discurso como pratica social,
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adotaram os géneros como instrumentos para o ensino de LP, compreendendo-os

da seguinte forma:

O género, antes de constituir um conceito, € uma pratica social e
deve orientar a ag¢do pedagdgica com a lingua, privilegiando o
contato real do estudante com a multiplicidade de textos produzidos
e gue circulam socialmente. Esse contato com 0s géneros, portanto,
tem como ponto de partida a experiéncia e ndo o conceito. Nessa
concepcgdo, 0 texto € visto como lugar onde os participantes da
interacdo dialdgica se constroem e sdo construidos. Todo texto é,
assim, articulacdo de discursos, vozes que se materializam, ato
humano, € linguagem em uso efetivo (PARANA, 2008, p. 21).

Nesse documento, o qual se sustenta nos pressupostos tedricos bakhtinianos
e esta direcionado mais especificamente para os professores do Ensino
Fundamental (anos finais), os géneros sao reconhecidos como construtos sociais a
servico da interacao, visto que € por meio deles que a sociedade valida sua pratica
discursiva e atua nos diversos campos da atividade humana. Logo, a concepc¢éao de
linguagem adotada é a interacionista, a qual compreende a linguagem como um ato
dialégico e interacional, elemento que deve ser considerado desde o principio dos
processos de ensino e de aprendizagem.

Para orientar o ensino nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na regiao
Oeste do Parana, os professores contam com o Curriculo Basico para a Escola
Pdblica Municipal (CBEPM, de ora em diante) (AMOP, 2010). Nesse Curriculo, os
géneros também sdo compreendidos como instrumentos de trabalho em LP, visto
gue contribuem para o ensino e a aprendizagem significativos, pressupondo a
formacdo de sujeitos capazes de, nas mais distintas situacdes de interacdo, agir
discursivamente. Ainda de acordo com o Curriculo, o ensino e aprendizagem da LP
somente serdo significativos quando os géneros, sejam eles orais ou escritos, forem
reconhecidos como praticas sociais de uso da linguagem e trabalhados de forma
gue os alunos vivenciem essas diferentes praticas.

Pautado, entdo, em uma concepc¢ao interacionista, o CBEPM defende que a
linguagem s se concretiza por meio da interacdo, e 0s géneros sao instrumentos
para esse fim, produzidos a partir da necessidade do seu uso social. A considerar
esse documento, é necessario, nos anos iniciais, “enfatizar a importancia da escrita
na sociedade, para entdo, por meio das praticas de leitura e producdo, ampliar a
participacdo do aluno [...] trabalhando com os géneros em suas mais diferentes

fungdes sociais” (AMOP, 2010, p. 142).
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Todavia, para que tais propostas curriculares de trabalho com os géneros
realmente se efetivem em sala de aula, é preciso investir na formacédo do professor,
oportunizando-lhe momentos de estudos, reflexdes sobre sua praxis para que possa
ampliar seus conhecimentos tedrico-praticos, de modo que garanta uma
compreensao efetiva da linguagem como elemento social, e dos géneros como
instrumentos que possibilitam as diferentes préaticas sociais de uso da linguagem.

Considerando esse contexto historico, 0 tema desta pesquisa se volta para as
acOes de formacgédo continuada e seus reflexos no trabalho com o0s géneros
discursivos/textuais’. Nesse sentido, estamos olhando para professores dos anos
iniciais que participaram 100% de um processo de formacdo (doravante, FC)
direcionado ao ensino da LP no ensino fundamental por meio de géneros.

O municipio foco dessa pesquisa integra a regidao Oeste do Parana,
selecionado dentre os demais porque foi 0 que mais investiu em FC entre os anos
de 2007 e 2012, na area de LP. Foram 120 horas? de estudos viabilizados por meio
de cursos, com discussodes voltadas para o ensino da leitura e da escrita a partir do
trabalho com os géneros discursivos/textuais na sala de aula. Aléem dos cursos, a
equipe pedagogica da Secretaria Municipal de Educacdo organizou grupos de
estudos no municipio, envolvendo os professores para aprofundarem tais reflexdes?.

Partindo do pressuposto de que € funcéo da escola e, consequentemente, do
professor de LP formar alunos que leem e produzem textos pertencentes aos mais
diferentes géneros discursivos/textuais, e de que € preciso garantir ao professor a
formacdo que lhe € necesséria, essa pesquisa pretende responder aos seguintes
guestionamentos:

a) Qual a base tedrica que sustentou as reflexdes sobre géneros durante o

processo de FC? E quais encaminhamentos praticos foram apresentados

aos professores participantes?

! Esta pesquisa recorrera a aportes teéricos bakhtinianos — que nominam os géneros como “discursivos” —
e a aportes tedricos dos pesquisadores de Genebra (BRONCKART, 2003; DOLZ, NOVERRAZ e
SCHNEUWLY, 2004), os quais, ao se referirem aos géneros, os nominam como “textuais”. Embora a
essas nominacdes correspondam enfoquem diferenciados no tratamento dos géneros, optamos, na
pesquisa, por denomina-los como “discursivos/textuais” uma vez que em nossas reflexdes tedricas, iremos
dialogar com as duas correntes. Para maior aprofundamento dessas diferencas teoricas (que nao se
divergem), sugerimos a leitura de ROJO, Roxane. Géneros discursivos e géneros textuais: questdes
tedricas e aplicadas. In: MEURER, J. L.; BONINI, Adair;, MOTTA-ROTH, Désirée. Géneros: teorias,
métodos, debates. S&o Paulo: Parabola, 2005.

2 Temos consciéncia de que essas 120 horas, quando diluidas em 5 anos de formacéao, fragmentam-se e
podem perder consideravelmente sua eficiéncia.

* Embora reconhecamos a importancia dos grupos de estudos, nesta pesquisa, estenderemos nosso olhar
apenas para as 120 horas de formacao ofertadas por meio de cursos.
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b) Como esta a prética de trabalho com os géneros discursivos/textuais em
sala de aula, desenvolvida por professores do 5° ano do Ensino
Fundamental do municipio Y* que ja passaram por 100% de um processo
de FC especifica?

c) O discurso do professor refrata® conhecimentos advindos desse processo
de FC?

Procurando responder a esses questionamentos, € objetivo geral desta
pesquisa: estabelecer relacdes entre as reflexdes tedrico-praticas sobre os géneros
discursivos/textuais propiciadas durante as acfes de FC em Lingua Portuguesa e o
encaminhamento didatico-pedagdgico de professores do 5° ano do Ensino
Fundamental no trabalho com géneros na sala de aula. Na perspectiva de alcancar
esse proposito, tragcamos 0s seguintes objetivos especificos:

a) ldentificar, nos materiais utilizados no processo de FC, desenvolvido entre
0os anos de 2007 e 2012 na area de LP, a compreensdo de géneros
discursivos/textuais, e refletir sobre os encaminhamentos tedrico-praticos
advindos desses materiais.

b) Analisar de que maneira os professores estdo refratando o trabalho com
0s géneros discursivos/textuais em turmas de 5° ano, a partir da formacéo
da qual participaram 100%.

c) Verificar os resultados dessa FC no ensino de Lingua Portuguesa.

Diante do exposto, justificamos a importancia dessa pesquisa pela
possibilidade de, por meio dela, constatarmos se o processo de FC em questao
realmente produziu resultados significativos para 0 ensino-aprendizagem e,
sobretudo, de levantarmos dificuldades que, por ventura, ainda ocorram no trabalho
com os géneros discursivos/textuais na sala de aula. Nesse sentido, salientamos o
Nnosso compromisso de apresentar as nossas constatacfes a Secretaria Municipal
da Educacéo que, se necessario, podera planejar novas acoes.

Para atingir os objetivos elencados, estamos embasadas teoricamente em
estudos que tratam a linguagem sob uma perspectiva dialégica e interacionista,

conforme propds Bakhtin/VVolochinov (2004) e Bakhtin (2003). Essa compreensao,

* O nome do municipio sera omitido, assim como dos professores envolvidos na pesquisa, por questdes de
ética. Portanto, sempre que nos referirmos ao municipio em foco, o denominaremos de “Y”.

® Refratar, de acordo com a concepcéo bakhtiana, explanada por Faraco (2009, p. 50-1), significa que “com
NOssos signos, nds ndo somente descrevemos 0 mundo, mas construimos — na dinamica da histéria e por
decorréncia do carater sempre multiplo e heterogéneo das experiéncias concretas dos grupos humanos —
diversas interpretacoes (refragdes) desse mundo.
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tracada dentro da filosofia da linguagem, foi transladada para o0s espacos
pedagdgicos, mas especificamente do ensino de LP, por meio de Geraldi (1984,
1991) que inaugurou a concepcao de linguagem como meio de interagcdo. Pautamo-
nos ainda em Bakhtin (2003) para tracar reflexdes sobre os géneros discursivos e
seus elementos constituintes, estabelecemos didlogo com o Interacionismo
sociodiscursivo, recorrendo a Bronckart (2003), ao reportar-se aos géneros textuais,
e a Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), que apresentam a Sequéncia Didatica como
um procedimento vidvel para o trabalho com os géneros na sala de aula.

Colocar-se dentro dessa dimensdo teérica significa, além de reconhecer a
linguagem como social, compreender 0s sujeitos em constante processo de
interacdo, pois, como afirma Bakhtin (1997; 2003), eles s&o constituidos social e
historicamente por meio de diversas interagcbes e, por isso, “Nosso proprio
pensamento [...] nasce e forma-se em interagdo e em luta com o pensamento alheio,
0 que nao pode deixar de refletir nas formas de expressdo verbal do nosso
pensamento” (BAKHTIN, 1997, p. 317).

Porém, essa compreensédo de linguagem nao se sintetiza em definicbes. Ao
contrario, ela € bem mais ampla, o que exige, de cada sujeito — seja ele pesquisador
e/ou professor — muito estudo, reflexdo e discusséo. Logo, se realmente desejamos
gue os documentos pedagdgicos com suas propostas de ensino sejam considerados
na sala de aula, é preciso investir ainda mais na FC dos professores de LP. N&o
obstante, essa preocupacdao ja existe desde a década de 1980, momento em que se
passa a pensar sobre uma formacao significativa desse professor que € o agente
principal de mudanca social. Todavia, na pratica, pouco ou muito pouco tem se
efetivado.

Vale ressaltar que a formacédo continua € sequencial a formacéao inicial e
claramente distinta desta, ndo pelos conteidos ou metodologias de ensino, mas sim
por seus destinatarios: individuos adultos, ja familiarizados com o processo de
ensino. Costa-Hibes (2008), ao esclarecer que a FC é um processo educativo

permanente, defende que a FC

[...] se insere, ndo como substituicdo, negacdo ou mesmo
complementacdo da formacg&o inicial, mas como um espago de
desenvolvimento ao longo da vida profissional, comportando
objetivos, conteddos, formas organizativas diferentes daquela, e que
tem seu campo de atuagdo em outro contexto (COSTA-HUBES,
2008, p. 23).
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Portanto, ndo cabe mais na educacao atual, a compreensao de FC reduzida a
cursos pontuais. O que se exige hoje, justificado pelo momento histérico em que
vivemos, sao as acgles planejadas de formacéo, que atendam a uma programacao
continua de estudos, aprofundamentos e reflexfes, discussbes e praxis. Dessa
forma estaremos garantindo aos professores o0 que realmente contempla o
significado de “formagéo continuada”.

Ao assumirmos o desafio de pesquisar esse tema, buscamos construir uma
metodologia que contemplasse todas as acdes desempenhadas na pesquisa. Tal
metodologia encontra-se especificada no primeiro capitulo desse texto, todavia,
adiantamos que nosso estudo se inscreve no ambito da Linguistica Aplicada,
pautando-nos em autores como Moita Lopes (1996, 2006) e Rajagopalan (2006) que
a consideram como uma area transdisciplinar, independente, que objetiva a solugéo
de dificuldades e/ou problemas que decorrem dos varios usos da linguagem. Por
tratar-se de um estudo embasado nos preceitos da Linguistica Aplicada, essa
pesquisa é de cunho qualitativo interpretativista, sustentada nas concepc¢bes de
Moreira (2002) e Bortoni-Ricardo (2008), pois nosso objetivo € interpretar os dados,
nao quantifica-los e, sobretudo, nas palavras de Angrosino e Flick, entender e
“‘esmiucar como as pessoas constroem o mundo a sua volta” (ANGROSINO; FLICK,
2009, p. 8). Aléem disso, € uma pesquisa de cunho etnografico, uma vez que nos
envolvemos diretamente com o ambiente pesquisado por um periodo relativamente
longo, ao nos envolvermos com os professores, seja por meio da aplicagcdo do
guestionario, da entrevista ou da observacéao participante.

Nesse sentido, a pesquisa do tipo etnografica se emoldura nessa abordagem,
exatamente porque busca abarcar as definicdes atribuidas pelos préprios sujeitos
(professores dos anos iniciais) ao seu contexto, a sua cultura, e por designar o
estudo de fendbmenos sociais com base em uma investigacdo cujo pesquisador
esteja inserido ativamente no contexto pesquisado, com o propdsito de descrever e
interpretar as acdes e comportamentos dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

Os sujeitos da pesquisa sdo quatro (4) professores, docentes do 5° Ano do
Ensino Fundamental do municipio Y, que participaram 100% de um processo de FC
gue totalizou 120 horas de trabalho como os géneros discursivos/textuais na sala de
aula, entre os anos de 2007 a 2012. A geracdo de dados ocorreu por meio de
aplicacdo de questionario e entrevistas com os professores, como também pela

observacgéo participante e registro em diario de campo dessas observacdes. Para
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respaldar a andlise e interpretacdo desses dados, fizemos andlise documental
(LUDKE e ANDRE, 1986) do material fornecido para os professores durante os
cursos de FC, disponibilizado por docentes da FC e pela Secretaria Municipal de
Educacéo do municipio Y.

Partindo desse percurso tedrico-metodoldgico, no capitulo dois apresentamos
incialmente, uma reflexdo sobre o que estamos entendendo como FC para, em
seguida, refletir sobre o trabalho com os géneros discursivos/textuais, em uma
perspectiva interacionista, em sala de aula. Para isso, abordamos as defini¢cbes de
géneros recorrendo, inicialmente, as propostas curriculares (PCN, DCE, AMOP),
para, em seguida, apresentarmos nossa analise documental, recorrendo aos
documentos que subsidiaram todo o processo de FC (120 horas), destacando os
conteudos que, de alguma forma, estdo relacionados com o trabalho com os
géneros discursivos/textuais na sala de aula.

Ja no terceiro capitulo o foco recai para a verificagcdo das relacdes entre os
conteudos abordados nas FC e a compreenséo didatica que os professores tém em
relacéo a eles. Para isso, realizamos andlises do questionario e das entrevistas com
0sS sujeitos, como também das observacdes das aulas de LP. Findamos esse
capitulo refletindo sobre os alcances da FC, na perspectiva de responder se a
pratica de sala de aula revela que as formacdes deram frutos ou se elas precisam
ser retomadas com maior aprofundamento. Firmamo-nos, aqui, nas palavras de
Bondia (2002, p.27): “[...] a experiéncia e o saber que dela deriva sdo o que nos

permitem apropriar-nos de nossa propria vida”.
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1 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

Neste capitulo, apresentamos o percurso tedrico-metodolégico da pesquisa
gue orientou nossas ac¢fes tanto na geracdo de dados quanto na andlise dos dados
gerados. Assim, primeiramente discorremos sobre a perspectiva teérica na qual a
pesquisa se embasa; em seguida, abordamos o tipo de pesquisa desenvolvida; na
sequéncia, os sujeitos de nosso estudo; e, finalmente, os procedimentos utilizados

para a geracao de dados.

1.1 PERSPECTIVA TEORICA

Esta pesquisa circunscreve-se no ambito da Linguistica Aplicada (de ora em
diante, LA), uma ciéncia da linguagem que ha poucas décadas era considerada uma
ramificacdo da Linguistica Geral de Ferdinand Saussure e, portanto, subordinada a
ela. Todavia, linguistas aplicados como Moita Lopes (1996, 2006) e Rajagopalan
(2006) passaram a considera-la uma area transdisciplinar, independente, que
objetiva a solucéo de dificuldades e/ou problemas que decorrem dos varios usos da
linguagem. Assim, de acordo com Moita Lopes (1996), a LA € uma éarea de
investigacado, uma ciéncia social cujo foco esta “em problemas de uso da linguagem
enfrentados pelos participantes do discurso no contexto social, isto €, usuarios da
linguagem (leitores, escritores, falantes, ouvintes) dentro do meio de ensino
aprendizagem e fora dele” (MOITA LOPES, 1996, p. 20).

Essa é a razdo pela qual a LA deve ser considerada transdisciplinar: para
resolver problemas de linguagem, advindos de heterogéneos contextos,
estabelecendo didlogo com diferentes areas do conhecimento. Entédo, é necessario
gue o pesquisador em LA perpasse varias areas e relacione-as de acordo com as
necessidades da pesquisa e do objeto estudado.

Rajagopalan (2006) afirma que a LA, como campo de investigacao

transdisciplinar, significa

Atravessar (se necessario, transgredindo), fronteiras disciplinares
convencionais com o fim de desenvolver uma nova agenda de
pesquisa que, enquanto livremente informada por uma ampla
variedade de disciplinas, teimosamente procuraria ndo ser subalterna
a nenhuma (RAJAGOPALAN, 2006, p.73).
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As palavras do autor confirmam a LA como uma é&rea independente, mas
transdisciplinar, uma vez que ao assumir seu proprio objeto de pesquisa — a
linguagem em uso — pode dialogar com todas as areas do conhecimento. Tais
constatacdes sao confirmadas por Moita Lopes (1996) ao reiterar que

O linguista aplicado, partindo de um problema com o qual as pessoas
se deparam ao usar a linguagem na pratica social e em um contexto
de acao, procura subsidios em varias disciplinas que possam
iluminar teoricamente a questéo em jogo, ou seja, que possam ajudar
a esclarecé-la (MOITA LOPES, 1996, p. 114).

Moita Lopes (1996) afirma ainda que, por mais que a maioria dos cursos de
poés-graduacdo enfatize a LA em estudos sobre a aquisicao de lingua estrangeira, é
necessario que os trabalhos nessa area de conhecimento também focalizem
estudos de aquisicdo de LP ja que esta disciplina carece de tal abordagem de
estudo. Todavia, nos ultimos anos, cresceu muito o numero de pesquisa sob este
enfoque em LA, ampliando-se, assim, o campo de estudos em LP.

Como asseveram Menezes, Silva e Gomes (2009), a linguagem como pratica
social é elemento de investigacdo da LA, seja no contexto de ensino e de
aprendizagem de lingua estrangeira, de LP ou de qualquer outro contexto
sociocultural onde nasgcam questdes proeminentes a respeito do uso da linguagem.

Dessa forma, podemos afirmar que o ensino de linguas imbrica-se cada vez
mais com a LA, e, ao ampliar seu campo de estudo, outro tema que vem ganhando
cada vez mais espaco dentro da LA é o de formacdo (inicial ou continuada) de
professores. Muitos sdo o0s pesquisadores que estdo se dedicando a esta tematica.
Dentre eles, destacamos Favero (1981), Candau (1996), Kleiman (2001; 2006;
2007), Farinha (2004), Gatti (1992; 2008) e Costa-Hubes (2008).

Nesse universo de pesquisas, é nossa intencao fazer uma investigacdo sobre
como esta o trabalho com os géneros discursivos/textuais no ensino de LP,
conduzido por professores que passaram por um processo de FC focado neste
conteddo. Nesse ambito, notamos a formacdo de professores como teméatica
intrinseca a LA quando se versa sobre questdes de uso da linguagem, pois, como
defende Moita Lopes (1996), para o professor deixar de ser um mero aplicador da
teoria daqueles que estdo fora da sala de aula, é necessario que, tanto o professor
ainda em formacdo como também aquele que participa de formacfes continuadas,

desenvolvam reflexdes criticas a respeito do seu trabalho em sala de aula que
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[...] deixa de ser o lugar da certeza, ou de aplicacdo de um
conhecimento pronto e acabado e passa a ser o espaco da procura
do conhecimento, em que professor e alunos [...] passam a ter papel
central na préatica social de construcdo do conhecimento (MOITA
LOPES, 1996, p. 184).

Em conformidade a essas colocacdes, justiicamos nossa pesquisa com
embasamento na LA, pois ao abordarmos a FC de professores de LP, estudamos
um problema social de uso da linguagem, j& que o ensino de LP, no Brasil, é
pautado nos géneros discursivos/textuais. De acordo com Bakhtin (2003), é
impossivel comunicar-se verbalmente sem fazer uso de um género. E se o uso dos
géneros na sala de aula, de certa forma, ainda se configura como um problema, é
papel da LA, conforme Moita Lopes (2006) defende, “criar inteligibilidade sobre
problemas sociais em que a linguagem tem um papel central” (MOITA LOPES, 2006,

p. 14).

1.2 TIPOS DE PESQUISA

Por tratar-se de um estudo embasado nos preceitos da LA, essa pesquisa €
de cunho qualitativo e interpretativista, pois nosso objetivo € interpretar os dados,
nao quantifica-los €, sobretudo, procurar entender e “esmiugar como as pessoas
constroem o mundo a sua volta” (ANGROSINO; FLICK, 2009, p. 8).

Logo, a pesquisa qualitativa € desenvolvida no contexto em que ocorre 0
fendbmeno, nas suas relagdes naturais. De acordo com Moreira (2002), o foco da
pesquisa qualitativa é a interpretacdo dos dados, enfatizando a subjetividade e a
perspectiva dos informantes. Logo, o interesse do pesquisador esta no processo e
nao apenas no resultado, pois a partir do contato direto com o0 contexto e com 0s
dados produzidos, havera a interpretacdo dos resultados, conforme Bortoni-Ricardo
(2008). Inscreve-se, portanto, nossa pesquisa em um ambiente natural, a sala de
aula, englobando professores dos 5% anos do Ensino Fundamental — anos iniciais.

Denzin e Lincoln (2005) consideram a pesquisa qualitativa como uma pratica
gue situa o observador no mundo, fazendo com que o pesquisador estude em
cenarios naturais na tentativa de interpretar os fenébmenos relacionados aquele

contexto. Assim,

[...] A pesquisa qualitativa envolve o estudo do uso e a coleta de uma
variedade de matérias empiricas - estudo de caso; experiéncia
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pessoal; introspeccao; historia de vida; entrevista; artefatos; textos e
producdo culturais; textos observacionais, histéricos, interativos e
visuais. [...]. Entende-se, contudo, que cada pratica garante uma
visibilidade diferente ao mundo. Logo, geralmente existe um
compromisso no sentido do emprego de mais de uma pratica
interpretativa em qualquer estudo (DENZIN; LINCOLN, 2005, p. 17).
A pesquisa qualitativa, em especial a do tipo etnografica, busca analisar, em
Nnosso caso, a sala de aula, ndo somente pela perspectiva empirica, mas procura
situar o pesquisador no interior das interacdes e, sobretudo, vivenciar e compartilhar
experiéncias ali construidas ao longo da pesquisa por meio de entrevistas, andlise
documental e, principalmente, observacao participante, tratando, portanto, os dados
cientificamente.

Conforme assegura De Grande (2010),

A pesquisa qualitativa aspira a compreensdo de dados complexos,
contextuais e detalhados, o pesquisador deve estar atento as
mudancas dos contextos e das situacbes em que a pesquisa toma
espaco, tentando sempre ter uma postura autocritica, o que, por sua
vez, implica ter em mente que ndo é possivel ser neutro e afastado
do conhecimento ou evidencia que esta sendo produzido (DE
GRANDE, 2010, p. 41).

Com essas palavras, salientamos que, no foco da pesquisa qualitativa, esta o
processo, ndo os resultados; esta a interpretacdo dos dados empiricos gerados em
campo. Sobretudo, vale ressaltar que esse tipo de pesquisa abre espaco para a
ampliacdo de métodos na geracdo de dados, caso ao longo do estudo surja essa

necessidade; quem definira quantos e quais métodos serdo utilizados é o proprio

espaco e os sujeitos envolvidos. Assim, conforme Trivifios (1987):

A pesquisa qualitativa do tipo histérico-estrutural, dialética, parte
também da descricdo que intenta captar ndo s6 a aparéncia do
fenbmeno, como também sua esséncia. Busca, porém, as causas da
existéncia dele, procurando explicar sua origem, suas relagdes, suas
mudancas e se esforcar por intuir as consequéncias que terdo para a
vida humana (TRIVINOS, 1987, p.73).

7

Para que isso ocorra, € necessaria haver interpretacdo do fendmeno
investigado, captando, assim, a sua esséncia, de modo que sua origem seja
explicada e suas relacfes interpretadas. Por isso, a pesquisa aqui desenvolvida €,

também, de cunho interpretativista, pois ela
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Tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento [...]. Supde o contato
direto e prolongado do pesquisador com 0 ambiente e a situagédo que
esta sendo investigada [..]. Os dados coletados sao
predominantemente descritivos [...]. A preocupagdo com 0 processo
€ muito maior do que com o produto [...]. O significado que as
pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de atencdo especial
pelo pesquisador [..]. A anélise, dos dados tende a seguir um
processo indutivo (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11-2).

Nesse contexto, a pesquisa de cunho etnografico se emoldura como mais
uma das especificidades desta pesquisa, uma vez que adentramos no ambiente da
pesquisa (sala de aula), lugar sobre/com o qual refletimos, interagimos, vivenciamos,
enfim, nos aproximamos a fim de criar mais inteligibilidade sobre o(s) problema(s).
Nesse ambiente, buscamos abarcar as definicdes atribuidas pelos préprios sujeitos
ao seu contexto, a sua cultura, ja que, como pesquisadora, procuramos nos inserir
ativamente no contexto pesquisado com o proposito de gerar dados, descrever e
interpretar acdes e comportamentos dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

Em suma, trata-se de uma pesquisa que envolveu elementos da etnografia
gue, segundo Moita Lopes (1996), € uma tendéncia de cunho interpretativista da LA
e é caracterizada “por colocar o foco na percepcao que os participantes tém da
interacdo linguistica e no contexto social em que estdo envolvidos” (MOITA LOPES,
1996, p. 22).

Para Moreira e Caleffe (2006), a etnografia € a interacdo entre o pesquisador
e 0S seus objetos de estudos, voltando-se com prioridade a descricdo de todas as
acOes que sitiam a pratica dos sujeitos pesquisados.

Por conseguinte, conforme explica Moita Lopes (1996), a pesquisa do tipo
etnografica voltada para o espaco da sala de aula, escopo de nosso estudo, é uma
exposicao do que caracteriza o cotidiano do professor e dos alunos na tentativa de
compreender o processo de ensino e aprendizagem de linguas, no nosso caso, LP.
Para isso, é necessario que o0 pesquisador seja participante, escreva diarios de
campo, faca entrevista, grave as aulas para tentar entender o que esta acontecendo
nesse contexto, como esta organizado e o que significa para professores e alunos.

De acordo com Esteban (2010), o objetivo da etnografia da pesquisa em
educacédo é compreender internamente os fenbmenos educacionais, isto é, explicar
a realidade com base na assimilacéo de significado e opinido dos sujeitos que dela

participam, possibilitando um conhecimento mais real dos fenbmenos educacionais
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como também motivar a insercdo de inovacdes, adequacdes e decisdes. Assim,

Erickson (2001) define os objetivos da etnografia educacional:

Documentar em detalhe o desenrolar dos eventos cotidianos e
identificar os significados atribuidos a eles tanto por aqueles que
deles participam, quanto por aqueles que os observam. [...] A énfase
nessa pesquisa é descobrir tipos de coisas que fazem a diferenca na
vida social; énfase na qualitas mais do que na quantitas (ERICKSON,
2001, p. 12, grifos do autor).

Dessa forma, findamos que, se o objetivo é entender e interpretar os dados
gerados, justifica-se o fato de nossa pesquisa estar inserida nessa abordagem, pois
é finalidade desse estudo, além de nossa insercdo como pesquisadora no contexto
pesquisado (pesquisa etnografica), proceder a observacédo/interacdo com o contexto
e com 0s sujeitos (observacado participante) e registrar os dados em diarios de
campo. Da mesma forma, a analise de documentos € necessidade comprovada a
interpretacdo dessa gama de dados para produzirmos analise significativa, e, assim,
atingir a contento nossos objetivos.

Explicam Ludke e André (1986) que a andlise documental constitui-se em
uma “técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as
informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um
tema ou problema” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38). Em nosso caso, especificamente,
utilizamos a analise documental a fim de complementar as informacdes coletadas na
legislacdo educacional e aquelas disponibilizadas por docentes da FC e pela
Secretaria Municipal de Educacdo do municipio Y e compara-las com os dados

obtidos no questionario, na entrevista e na observacao participante.

1.3 SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos da pesquisa foram quatro (4) professoras®, docentes do 5° ano do
Ensino Fundamental (anos iniciais) do municipio Y, que participaram 100% do
processo de FC de 120 horas, dentre as quais, a maior parte da carga horaria foi

destinada a reflexdes sobre o trabalho como os géneros discursivos/textuais na sala

® S50 vinte e duas (22) professoras que lecionam no 5° ano no municipio Y, dessas, trés (3) estavam
afastadas, cinco (5) eram professoras efetivas a menos de 4 anos, e, das demais apenas essas
quatro (4) cumpriram integralmente os cursos de FC ofertados entre 2007 e 2012.
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de aula. O referido processo de FC ocorreu entre os anos de 2007 a 2012 e a
pesquisa realizada no ano de 2014, em quatro (4) escolas municipais.

O primeiro contato para a efetivacdo da pesquisa foi com a equipe
pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacdo, que nos deu apoio para a sua
concretizacdo, forneceu-nos material para analise e informou-nos quais professores
participaram do processo de FC ofertado pelo municipio Y.

Desse modo, compomos a amostra de nossa investigagdo a partir da
pesquisa de campo, recorrendo a documentos e a relatdrios junto a Secretaria de
Educacdo do municipio Y, para verificar a frequéncia dos professores do 5° ano do
Ensino Fundamental nas atividades de formacao ofertadas. A pesquisa revelou que,
dos professores atuantes no ano de 2014, no 5° ano, apenas cinco (5) professoras
estiveram presentes em todos os cursos de FC. Entre essas, uma delas estava em
licenca no periodo de nossa investigacdo, restando apenas quatro (4) professoras
para a realizacdo do nosso estudo.

Conforme dados gerados por meio da aplicacdo de um questionario, das
qguatro (4) professoras participantes, duas (2) tém formacdo de nivel superior em
Pedagogia, uma (1) em Letras/Portugués e outra em Geografia. Vale ressaltar que,
no nivel médio profissionalizante, todas cursaram o Magistério e possuem, no
minimo, uma pos-graduacao na area de educacao.

As professoras atuam nos dois turnos na mesma escola, perfazendo quarenta
(40) horas semanais de docéncia. Todas tém experiéncia profissional na docéncia
em escolas do municipio Y, sendo que uma delas atua h& vinte e nove (29) anos,
duas ha dez (10) anos, e outra ha quinze (15) anos.

Este é, portanto, o perfil dos sujeitos participantes da pesquisa.

1.4 PROCEDIMENTOS DE GERACAO DE DADOS

A geracdo de dados ocorreu a partir da aplicacdo de questionario,
entrevistas com as professores, observacdo participante e registros em diario de
campo sobre essas observacdes. Também, fizemos andlise documental do material
fornecido para os professores participantes do processo de FC, material esse
disponibilizado pelas docentes da FC e equipe pedagodgica da Secretaria Municipal

de Educacéo do municipio em estudo.
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Discorremos, a seguir, sobre cada um desses procedimentos, justificando

nossa opc¢ao por cada um deles.
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1.4.1 Andlise documental

Os sujeitos da nossa pesquisa passaram por 120 horas de cursos de FC na
area de LP entre os anos de 2007 e 2012 e, como nosso objetivo é estabelecer
relacdes entre o encaminhamento didatico-pedagogico desses professores, atuais
docentes do 5% ano do Ensino Fundamental, no trabalho em sala de aula com
géneros discursivos/textuais e as reflexdes teorico-praticas sobre esse tema,
propiciadas em momentos de FC em LP, a analise documental constitui-se em um
instrumento determinante para a analise dos dados gerados na investigacdo, visto
gue durante os cursos de formacédo, os professores receberam materiais de apoio
sobre os temas trabalhados.

Esses materiais de apoio, documentos da FC, foram recuperados tanto com
0S sujeitos da pesquisa, como também com 0s docentes que conduziram 0S CUrsos
de FC e equipe pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacgéo, do municipio Y.
Tal material serviu-nos de apoio tanto para refletirmos teoricamente sobre o que foi
abordado em relacdo aos géneros discursivos/textuais durante as acbes de FC,
guanto na analise de dados, pois partimos do pressuposto de que os professores
aplicam, em sala de aula, os conhecimentos sobre géneros discursivos/textuais
compartilhados durante as acdes de formacdo. Para isso, tracamos um paralelo
entre o que foi e como foi trabalhado nos cursos, com o que o professor aplica em
sua pratica em sala de aula.

A recuperacdo desses documentos foi fundamental para reconstituirmos e

compreendermos todo o processo formativo ofertado no municipio investigado.’

1.4.2 Questionario

Conforme Ludke e André (1986), o questionario € um instrumento auxiliar em
diferentes tipos de pesquisas, Util para a geracdo de consideravel quantidade de
dados, exatamente, porque oportuniza a aplicacdo de questdes padronizadas,
elaboradas a partir de pontos levantados pelo investigador, para grande namero de

pessoas, com a possibilidade de reunir maior quantidade de informacfes sobre a

" A pesquisadora reside no municipio Y, mas, na época, ndo participou do processo de FC porque atuava,
profissionalmente, nos anos finais do Ensino Fundamental em uma instituicdo de ensino de administracéo
privada, na qual ainda é na docéncia de LP, e esse processo de FC se destinou aos professores da rede
publica municipal, anos iniciais do Ensino Fundamental.
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temética de interesse na investigacao. Os autores esclarecem que a elaboragéo das
questdes do questionério, conforme o interesse do investigador, poderé priorizar a
indicacdo de resposta padronizada — questéo do tipo fechada —, ou formulacdo de
resposta elaborada pelo préprio respondente — questdo do tipo aberta — ou, ainda,
uma mescla de indicacao e formulacdo de resposta — questdo do tipo mista.

Em nossa investigacao utilizamos o questionario (Apéndice 02), formado por
vinte e sete (27) questdes, fechada e mista, para a coleta de informac¢des quanto a
formacdo profissional, tempo de docéncia, praticas pedagogicas de leitura e escrita,
participacdo no processo de FC e outras, que nos permitissem tracar breve perfil das
professoras participantes. Nossa op¢ao por esse instrumento se relaciona a escolha
da abordagem qualitativa e interpretativa para a analise dos dados gerados.

1.4.3 Entrevista

As entrevistas foram realizadas individualmente, nas dependéncias das
escolas. Os sujeitos que se disponibilizaram a participar da pesquisa foram
informados previamente dos objetivos da mesma, como também assinaram um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice 01), concedendo, assim,
autorizacao para a geracao de dados e para analise das informacgdes geradas.

Recorremos a esse procedimento de geracdo de dados por entendermos que
ela € necessaria para um conhecimento mais detalhado dos sujeitos de pesquisa,
em nosso caso, dos professores do 5° ano do Ensino Fundamental, pois a
entrevista, segundo Ludke e André (1986), “permite corre¢des, esclarecimentos e
adaptacbes que a torna sobremaneira eficaz na obtencdo das informacdes
desejadas” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 34). Desse modo, a entrevista, em nossa
pesquisa, € vista como um mecanismo empregado na investigacdo social para
geracdo de dados, com o proposito de fornecer elementos para as analises
desenvolvidas doravante.

Flick (2009) menciona que a entrevista é um dos diversos procedimentos de
geracdo de dados da pesquisa qualitativa, pois ela possibilita abarcar as multiplas
dimensdes do problema investigado, portanto, ela ndo é uma conversa neutra entre
duas pessoas, mais sim um meio de gerar dados.

Em geral, classificam-se as entrevistas como estruturadas, semiestruturadas

ou nado estruturadas. No caso da primeira, as perguntas ja estdo definidas, e o
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pesquisador faz os mesmos questionamentos para todos 0s sujeitos. Quase sempre
essas entrevistas trazem um banco de respostas possiveis, visto que costumam
trazer questdes fechadas. Na segunda, o pesquisador faz questionamentos basicos
apoiados a teoria e aos problemas que sustentam a pesquisa, dando margem ao
sujeito para refletir e aprofundar suas respostas, gerando novos questionamentos
para o estudo em questdo. Como afirma Trivifios (1987), esse tipo de entrevista “[...]
favorece ndo s6 a descricdo dos fenbmenos sociais, mas também sua explicacdo e
a compreensdo de sua totalidade, além de manter a presenca consciente e atuante
do pesquisador no processo de coleta de informacgdes” (TRIVINOS, 1987, p. 152). Ja
na terceira, o pesquisador deixa 0 sujeito entrevistado livre e apenas faz alguns
guestionamentos durante a fala. Esse tipo de entrevista assemelha-se mais a uma
conversa informal.

Apoiando-se nos principios de Flick (2009) e Trivifios (1987), optamos, nesse
estudo, pelo uso da entrevista semiestruturada, por ser constituida de perguntas
basicas sobre a teoria que sustenta a pesquisa, que dao margem para, a partir das
respostas do sujeito, o pesquisador fazer adaptagcdes ou novas perguntas de

interesse para o tema da pesquisa.

1.4.4 Observacao participante

Apbs a aplicacdo da entrevista, acordamos com as professoras a observacao
das aulas de LP. Foram 8 horas/aula de observacdo de cada professora
entrevistada, somando 32 horas/aula observadas.

Vale ressaltar que esse tipo de procedimento de geracdo de dados em uma
pesquisa qualitativa interpretativista, de cunho etnografico, € muito importante, visto
gue, conforme Gil (1999), a observacéao “existe a real participagao do observador na
vida da comunidade, do grupo ou de uma situacdo determinada. O observador
assume o papel de um membro do grupo” (GIL, 1999, p. 113).

Foi por meio dessa insercdo no grupo que, como pesquisadora, consegui
compreender o conhecimento de mundo dos sujeitos pesquisados, como, também,
guais valores atribuem a préatica que desenvolvem. Logo, ao estarmos envolvidos
nas atividades em sala de aula, nos tornamos integrantes ativos do ambiente de
ensino e aprendizagem, 0 que proporciona uma situacdo de interacdo proveitosa e

favoravel para a geracao e a andlise de dados.



33

A escolha desse procedimento para a geracdo de dados é justificada pela
necessidade de “compreender como uma coisa ou acontecimento se relaciona com
outras coisas e acontecimentos” (FREITAS, 2002, p. 28), isso porque a observacéo
participante busca o entendimento do fendmeno em seu interior, sendo o
pesquisador a principal ferramenta investigativa. Porém, a aplicacdo desse
procedimento implica entender que a observacdo participante ndo € uma pratica
simples, pois esta repleta de dilemas tedricos e praticos que o pesquisador precisa
gerenciar adequadamente para ndo comprometer a fidedignidade da pesquisa.
Lidke e André (1986) alertam que a aplicacédo da técnica de observacao participante
exige uma cultura tedrica e metodologica, o que implica, sobretudo, em uma
preparacao rigorosa do observador e um planejamento minucioso do trabalho, no
qgual o fator tempo de observacdo € um pré-requisito essencial. Os autores
mencionam que em estudos da area de educacao que, quase sempre, sdo de tempo
reduzido, requerem que o pesquisador detenha conhecimento tedrico-metodologico
necessario para embasar a proposta investigativa a fim de nortear sua observacao
e, posteriormente, proceder suas reflexdes analiticas e metodologicas acerca do
fendmeno observado.

Acerca da observacdo participante, De Grande (2010) afirma ser um

procedimento aplicado na geracdo de dados que possibilita ao

[...] pesquisador a imergir-se num quadro ou cena de pesquisa e,
sistematicamente, observar as dimensdes, interacbes, relacbes,
acles e eventos dessa cena. Nesse método parte-se do pressuposto
que o conhecimento ou evidencia do mundo social pode ser gerado
pela observacgao, ou participagdo ou experienciagdo das da “vida
real” em situagdes interativas (DE GRANDE, 2010, p. 51).
Na aplicacdo desse procedimento da observacao participante, o pesquisador
constitui-se parte do contexto pesquisado, por interagir com 0s sujeitos, passando

de mero observador para participante ativo daquele processo.
1.4.5 Diario de campo
Durante as observacfes tudo foi registrado em diarios de campo, o que, em

nossas palavras, funciona como uma espécie de lembranca auxiliar do pesquisador,

servindo de apoio no momento de analise dos dados gerados.
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No entender de Falkembach (1987), é por meio dos diarios de campo que 0s
pesquisadores anotam fatos concretos, fendOmenos sociais e acontecimentos
diversos do ambiente observado, bem como suas experiéncias pessoais, reflexdes e
comentarios pertinentes que, posteriormente, podem servir de subsidios para a
analise e interpretacdo dos dados.

Concordarmos com André (2008) ao afirmar que se registra em diarios de
campo “descricdes de pessoas, eventos e situacdes interessantes, opinides e falas
de diferentes sujeitos, tempo de duracdo de atividades e representacdes graficas de
ambientes” (ANDRE, 2008, p. 27). Nesse sentido, os diarios de campo abarcam no
relato escrito todas as marcas orais ou verbais, atitudes, acdes que o pesquisador
observa nos sujeitos no decorrer de sua observacao.

Trivifios (1987) usa o termo notas de campo e afirma que elas “podem ser
entendidas como todo processo de coleta e analise de informacdes [...] descricédo de
fendmenos sociais e fisicos, explicacdes levantadas sobre os mesmos e a
compreensdo da totalidade da situacdo em estudo” (TRIVINOS, 1987, p. 54).
Compreendemos, entdo, que o diario de campo € uma composicao sistematica de
tudo o que acontece no ambiente, neste caso, a sala de aula, bem como com os
sujeitos analisados: o professor e também com os alunos.

Portanto, o diario de campo foi outra ferramenta muito importante para a
geracdo de dados, visto que, por meio dele, pudemos descrever, com detalhes,
todas as acOes desenvolvidas em sala de aula, os recursos utlizados pelos
professores, as reacdes e interacdes tanto dos alunos, quanto do professor durante
as atividades propostas, como também qualquer tipo de acontecimento adverso que

por ventura poderia ser esquecido na hora da analise dos dados.

1.5 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS GERADOS

Ao recorrer a todos os procedimentos elencados para a geracdo de dados,
propomo-nos analisar as informacfes geradas de forma interpretativa a fim de
respondermos 0s questionamentos da pesquisa. Para tal, estabelecemos as

categorias de analise dos dados, conforme descritas no Quadro 1, a seguir:
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Quadro 1 — Sistematizacdo das categorias de andlise dos dados

Objetivos Perguntas de Instrumentos de Categorias de
especificos pesquisa geracao de analise
dados
Identificar, nos | Qual a base tedrica que | - analise - reconhecimento da
materiais utilizados | sustentou as reflexbes | documental base tedrico-pratica
no processo de FC, | sobre géneros durante gque sustentou as
desenvolvido entre | o processo de FC? E acoes de FC.
0s anos de 2007 e | quais encaminhamentos
2012 na area de | praticos foram
LP, a compreenséo | apresentados aos
de géneros | professores
discursivos/textuais, | participantes?
e refletir sobre os
encaminhamentos
tedrico-praticos
advindos  desses
materiais.
Como esta a pratica | - observacéo | - Conhecimento

Analisar de que
maneira 0s
professores estao
refratando o
trabalho com os
géneros
discursivos/textuais
em turmas de 5°
ano, a partir da
formacédo da qual
participaram 100%.

docente com 0s
géneros

discursivos/textuais em
sala de aula,
desenvolvida por

professores do 5° ano
do Ensino Fundamental
do municipio Y que ja
passaram 100% de um
processo de formacédo
continuada especifica?

participante
- diario de campo

tedrico-pratico  sobre
0s géneros
discursivos/textuais;

- encaminhamento
didatico-pedagdgico
do trabalho com os
géneros discursivos/
textuais;

O discurso do professor
refrata conhecimentos
advindos desse
processo de formacao
continuada?

- observacéao
participante

- diario de campo
- questionario

- entrevista

- Relacdo entre o
discurso professor
sobre os géneros e o
discurso revelado nos
materiais trabalhados
nas acdes da FC.

Fonte: elaborado pela pesquisadora

Com essas categorias assim pontuadas, procedemos a analise dos dados a

luz do aporte tedrico apresentado e discutido no préximo capitulo.
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2 FORMACAO CONTINUADA: GENEROS COMO FERRAMENTA PARA O
ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Nesse capitulo apresentamos, inicialmente, um histérico sobre a FC,
destacando sua importancia na profissionalizacdo do docente, uma vez que tem a
funcdo de manté-lo atualizado em relagdo aos avancos tedricos e metodoldgicos e
ao que propdem os documentos curriculares. Em seguida, voltamos nossa atencao
para 0S géneros discursivos/textuais e suas compreensdes nos principais
documentos que regem o ensino de LP no Brasil, no Estado do Parana e,
finalmente, na regido Oeste paranaense. Em seguida, discorremos sobre 0s cursos
de FC ministrados no municipio Y, destacando os conteudos relacionados aos
géneros discursivos/textuais e como tais conteudos foram apresentados aos

professores participantes do processo de FC.

2.1 FORMACAO CONTINUADA: COMPREENSOES E ALCANCE

N&o had como conceber o professor das redes publicas de ensino, sem se
importar com a maneira pela qual este veio sendo formado ao longo das trés ultimas
décadas do século passado e dos primeiros anos do século XXI, periodo pelo qual a
escola e, principalmente, a disciplina de LP, passaram por mudancas sensiveis em
relacéo a concepcdes e objetos de ensino-aprendizagem.

Para Bakhtin (2003), os sujeitos constituem-se social e historicamente, por
meio das diferentes interacdes e, por isso, “quando se trata de outrem, a imagem
externa pode ser vivenciada como uma imagem exaustiva e acabada, quando se
trata de mim, essa imagem ndo sera nem exaustiva nem acabada” (BAKHTIN, 2003,
p.58). Entretanto, essa incompletude ndo deve ser tratada como algo negativo, mas
sim como um incentivo a busca do novo para todo professor, pois sua formacéo
nunca esta acabada; € preciso sempre estar se fazendo professor, refletindo sobre
sua pratica, almejando ampliar seus conhecimentos para além do que ja possui,
enfim, sempre buscando sua formacéao.

Dessa forma, o professor € um sujeito do seu tempo, que vé 0 seu contexto:
conhecimento, escola, aluno, outros professores, sejam eles colegas ou formadores,

veiculados a um conjunto de valores e saberes constituidos socialmente ao longo de
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anos. A modificacdo desses valores da-se pelo dialogo, pelo estudo tedrico e pela
interacdo com outrem, 0 que possibilita a reflexdo de sua préxis. Dessa forma,
entendemos ser necessario fazer algumas consideracbes sobre a formacédo de
professores no Brasil.

Entre os anos de 1835 e 1971 funcionaram, no Brasil, as Escolas Normais, as
primeiras grandes responsaveis pela formacdo de professores, conforme Costa-
Hubes (2008). Somente a partir das décadas de 1960 e 1970, com a chamada
redemocratizagcédo do ensino, os filhos de trabalhadores comuns puderam ter acesso
ao ensino, pois, até entdo, s6 filhos da elite, oriundos de familias ricas e
estruturadas, podiam ter acesso a escola. Os professores, formados pelas Escolas
Normais, eram responsaveis por traduzir conteddos para estudantes ideais,
abastados e aptos a aprender.

Por conseguinte, com a abertura das escolas para as camadas populares, a
demanda aumentou, mas o numero de professores que atuavam nas escolas
continuava reduzido. Entdo, de acordo com Costa-Hubes (2008), para se fazer
cumprir a Lei n® 5.692/1971, que estabeleceu a abertura da escola as camadas
populares, a Escola Normal foi transformada em magistério e o grau de exigéncia na
escolha do professor caiu consideravelmente, sendo agravada pela premissa da
ditadura militar (1964-1985) de que a educacdo deveria ser posta a servico do
desenvolvimento. Naquela época, os conteudos eram tecnificados e “a fungao do
professor assumia uma dimensao técnica, restringindo-lhe a autonomia, a
criatividade e a capacidade intelectual e politica” (COSTA-HUBES, 2008, p. 28).

Foi, entdo, que surgiram 0s cursos para reparar as deficiéncias da formacao
do professor — o que chamamos hoje de FC, mas outrora foi denominado de
‘reciclagem”. A educacado, naquelas décadas, estava em crise, e 0 sistema de
ensino passou a ser questionado frente aos avancos tecnoldgicos e as mudancas da
realidade: “Tais questionamentos foram suficientes para conceber a educacédo
permanente como condicdo dos individuos acompanharem as mudancas da
realidade” (COSTA-HUBES, 2008, p. 29). Portanto, foi a partir da concepgéo de
educacdo permanente que surgiu a FC de professores entendida como aquela que
deve estender-se por toda vida, pois o professor deve estar em continuo
desenvolvimento e formacdo. Entendia-se, ainda, que os conhecimentos adquiridos
por essas acdes deveriam ir além dos contetdos formais de ensino, como também,

caber-lhes-iam preencher lacunas deixadas no periodo de formacdao inicial.
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Nesse sentido, concordamos com Almeida (2007), quando assevera que a FC
deve ser ‘reconhecida como necessidade profissional, ndo apenas para sanar
insuficiéncia da formacao inicial, mas porque a formacgao de professores constitui um
processo continuo” (ALMEIDA, 2007, p.15).

Concomitante ao pensamento de Almeida (2007), Favero (1981) assegura:

A formacdo do professor ndo se concretiza de uma sO vez, é um
processo. Nao se produz apenas no interior de um grupo, nem se faz
através de um curso, € o resultado de condic¢Bes histéricas. Faz parte
necesséaria e intrinseca de uma realidade concreta determinada.
Realidade essa que ndo pode ser tomada como uma coisa pronta,
acabada, ou que se repete indefinidamente. E uma realidade que se
faz no cotidiano. E um processo e como tal precisa ser pensado
(FAVERO, 1981, p. 17).

Na teoria, esse processo funcionaria perfeitamente, no entanto, nas décadas
de 1960 e 1970, ainda recorrendo ao entendimento de Costa-Hubes (2008), tal
processo passou a ser apenas uma espeécie de reciclagem do professor.

E a partir da década de 1980, concomitantemente com o movimento de nova
concepcdo de linguagem e de objeto de ensino da LP®, que se passa a pensar
teoricamente sobre uma formagéo significativa do professor, agente principal de

mudanca social, conforme compreendida por Esteves e Rodrigues (1993),

[...] a formacgédo continua é aquela que tem lugar ao longo da carreira
profissional ap6s a aquisicdo da certificacdo profissional inicial (a
qual s6 tem lugar apdés a conclusdo da formacdo em servico),
privilegiando a idéia de que a sua insercdo na carreira docente é
gualitativamente diferenciada em relacdo a formacdo inicial,
independentemente do momento e do tempo de servigco docente que
o professor ja possui quando faz a sua profissionalizacdo, a qual
consideramos ainda como uma etapa de formacéo inicial (ESTEVES;
RODRIGUES, 1993, p. 44).

Ainda na década de 1990, no Brasil, com base nos principios da Constituicao
Federal de 1988, ampliam-se as discussdes acerca da formacédo dos professores, as
guais logram éxito na expressao do texto normativo da Lei de Diretrizes e Base da
Educacao Nacional, sancionada em 1996 — LDBEN/1996, que, como afirma Gatti,
“veio provocar especialmente os poderes publicos quanto a essa formacao” (GATTI,
2008, p. 64). Em diversos artigos, a LDBEN/1996 trata da formacdo docente. Em

seu artigo 62, registra exigéncias minimas de formacdo para atuacdo dos

8 Estamos nos referindo & concepcao interacionista de linguagem e ao texto como objeto de ensino, sobre
0s quais abordaremos com mais propriedade na secéo 2.3 deste capitulo.
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professores na Educacdo Basica; no artigo 63, estabelece a obrigatoriedade, aos
institutos superiores de educacgao, pela manutencdo de “programas de formacgao
continuada para os profissionais da educacao dos diversos niveis” (BRASIL, 1996).
Os artigos 67, 80 e 87 sao assim analisados por Gatti:

O artigo 67, que estipula que os sistemas de ensino deverdo
promover a valorizagdo dos profissionais da educacdo, traz em seu
inciso Il o aperfeicoamento profissional continuado como uma
obrigacdo dos poderes publicos, inclusive propondo o licenciamento
periédico remunerado para esse fim. Mais adiante, em seu artigo 80,
‘o Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagcido de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades
de ensino, e de educacdo continuada”. E, nas disposigbes
transitérias, no artigo 87, 839, inciso Ill, fica explicitado o dever de
cada municipio de “realizar programas de capacitagao para todos os
professores em exercicio, utilizando também, para isto, 0s recursos
da educacao a distancia” (GATTI, 2008, p. 64, grifo nosso).

A luz da LDBEN/1996, em 1999, preocupado com a institucionalizacdo de
uma politica nacional para a formacéo do professor, o Ministério da Educacao editou
os Referenciais para a Formacao de Professores (BRASIL, 1999), e deixou a cargo
das secretarias estaduais e municipais de educacdo a promocao de cursos de FC
para docentes do Ensino Fundamental, notadamente, subsidiados com recursos
originados pelo Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e
de Valorizacdo do Magistério (Fundef)®. Mas, apesar dessa forma de financiamento
segmentar a formacdo do docente da Educacdo Béasica, com nitida exclusdo do
docente da Educacéo Infantil e do Ensino Médio, em seus Referencias, o discurso
do MEC considera indispensavel a criacdo de sistemas de FC e permanente para

todos os professores, visto conceber

[...] que a formacao inicial em nivel superior € fundamental, uma vez
que possibilita que a profissionalizacéo se inicie apés uma formacao
em nivel médio, considerada basica e direito de todos. Entretanto,
nao se pode desconsiderar que uma formacao em nivel superior ndo
€, por si sO, garantia de qualidade. E consenso que nenhuma
formacdo inicial, mesmo com nivel superior, é suficiente para o
desenvolvimento profissional [...] (BRASIL, 1999, p. 17).

® Fundef foi instituido pela Emenda Constitucional n% 14/1996, regulamentado pela Lei n® 9.424/1996 e pelo
Decreto n® 2.264/1997, implantado, nacionalmente, a partir de 1° de janeiro de 1998, quando passou a
vigorar a nova sistematica de redistribuicdo dos recursos destinados ao Ensino Fundamental. Em 2006 é
substituido pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo — Fundeb, criado pela Emenda Constitucional n® 53/2006 e regulamentado pela
Lei n® 11.494/2007 e pelo Decreto n® 6.253/2007, que inclui recursos para toda a Educacio Bésica.
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N&o obstante, com a criagdo em 2006 do Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo (Fundeb), a partir de 2007, progressivamente, a politica nacional de
financiamento da FC dos professores passa a contemplar todos os docentes
atuantes na Educacao Bésica.

No contexto da criacdo e institucionalizacdo das politicas do MEC, a FC surge
intimamente relacionada as expectativas de melhoria das préaticas pedagoégicas dos
professores, desenvolvidas na rotina do trabalho escolar, tendo com elementos
impulsionadores os baixos indices resultantes do processo de ensino-aprendizagem
constatados pelo indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB, as
definicdes do Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE e as metas definidas
no Plano Nacional de Educac&o — PNE (2001-2010)*.

Além dessas acoes, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), 6rgao do governo federal, atrelado ao MEC para assessorar e
dar atendimento especifico aos cursos de pos-graduacdo stricto sensu, institui
dentre suas acgles, incentivo e criacdo de Programas voltados a formacdo de
professores da educacédo basica, articulados por trés vertentes: “formacdo de
gualidade; integracdo entre pos-graduacdo, formacdo de professores e escola
basica; e producdo de conhecimento. Na base de cada acdo da DEB estd o
compromisso da CAPES de valorizar o magistério da educacédo basica™".

Dentre os programas instituidos pela CAPES, destacam-se: Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacao a docéncia — PIBID; Programa de consolidacao as
Licenciaturas — PRODOCENCIA; Plano Nacional de Formacdo de Professores da
Educacéo Basica — PARFOR; e Programa Observatério da Educagéo — OBEDUC™.

Porém, ainda que a politica nacional de formacdo dos professores tenha
nitidas preocupacfes em atender especificidades pontuais, motiva a busca por
novos referenciais tedrico-metodologicos na tentativa de ir além do paradigma da FC
centrada no ‘treinamento’, tal como entende Saviani (2008; 2009; 2011), cujos

resultados do processo educativo demonstram-se pifios. Essa compreensdo néao

10 A Lei n® 13.005, de 24 de junho de 2014, aprova o PNE para vigorar no periodo de 2014-2024. Nesse
PNE destacam-se principalmente duas metas (15 e 16) e respectivas estratégias que tratam da formacgéo
inicial e continuada dos profissionais da Educacao Basica.

™ Informagdes disponiveis em <http://www.capes.gov.br/educacao-basica>. Data de busca: 19 fev. 2014.

12 Esta pesquisa se filia a ao Programa Observatério da Educagéo por nos inserirmos, no ano de 2014,
como pesquisadora voluntaria do Projeto Institucional intitulado “Formagéao continuada para professores da
educacdo basica nos anos iniciais: acdes voltadas para a alfabetizacdo em municipios com baixo IDEB da
regido Oeste do Parana’.
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encontra respaldo no discurso oficial do MEC sobre as (in)competéncias™
necessarias a docéncia. Entdo, instaura-se um novo olhar a formacdo dos
professores e privilegiam-se os processos de constru¢cdo do conhecimento, saberes,
identidades e o desenvolvimento profissional. Associa-se esse novo olhar a escola e
criam-se expectativas de mudanca quanto ao seu papel social como instituicdo de
ensino, lugar do conhecimento, terreno fértil para a formacdo daqueles que nela
estudam e ensinam: alunos e professores.

Na esséncia, a politica publica da educacdo brasileira, distintamente,
compreende formacao inicial e FC. Sob tais concepcoes, reiteramos 0 pensamento
de Alarcdo (1998) que concebe a FC “como o processo dindmico por meio do qual,
ao longo do tempo, um profissional vai adequando sua formacédo as exigéncias de
sua atividade profissional” (ALARCAO, 1998, p. 100), pois a FC deve, além da parte
profissional, desenvolver o professor como pessoa, cidaddo. Na compreensao da
autora, essa formacéo seria baseada em projetos desenvolvidos com professores,
para professores e pelos professores, complementada por toda comunidade escolar.
A vista disso, Costa-Hiibes (2008), ao esclarecer que a FC é um processo educativo

permanente, afirma que tal formacéo se insere,

[...] ndo como substituicdo, hegacdo ou mesmo complementacdo da
formacdo inicial, mas como um espaco de desenvolvimento ao longo
da vida profissional, comportando objetivos, contelddos, formas
organizativas diferentes daquela, e que tem seu campo de atuacao
em outro contexto (COSTA-HUBES, 2008, p. 23).

E por isso que, nesse contexto de pesquisa, a FC é vista como momentos de
estudos coletivos entre professores e pesquisadores, buscando ndo apenas o
aprofundamento das teorias que competem o ensino de LP, ja apresentadas na
formacé&o inicial, mas também propiciar aos envolvidos momentos de reflexdo sobre
0 ensino, os alunos, enfim, a realidade escolar. Logo, compreendemos que a
formacéo inicial é apenas o primeiro passo da formacédo docente, pois o profissional,
comprometido com o ensino e a aprendizagem, estd constantemente em busca de
maior aprofundamento, de ampliacdo de seus conhecimentos para que tenha
maiores condi¢cdes de se autoavaliar e avaliar os instrumentos que interferem em
suas acdes pedagogicas. Assim, de acordo com Almeida (2007), a FC deve

constituir um didlogo constante entre conhecimento, saber e pratica.

3 No cerne do argumento da (in)competéncia, a principal causa para a baixa qualidade do sistema
educacional brasileiro é a falta de preparo do professor em funcdo de sua ma-formacéao inicial.
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Tendo consciéncia de que o trabalho docente é um desafio constante e
complexo, todos que trabalham com e para a educacao devem recorrer a FC, a fim
de que essas ac¢Oes de estudos e reflexdes os complementem e os atualizem de
maneira constante. Razédo pela qual salientamos sua importancia como forma de
preparacdo dos professores para reconhecerem as mudancas, principalmente
aquelas advindas das propostas curriculares, para, entao, agir criticamente, tomando
posi¢cdes conscientes.

Uma dessas mudancas que vem se destacando nos ultimos anos é a
proposta de trabalho com os géneros, contemplada, no Brasil, com a publicacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN, de ora em diante) (BRASIL, 1997, 1998),
retomada nas Diretrizes Curriculares de Ensino de Lingua Portuguesa (doravante,
DCE) (PARANA, 2008) e também no Curriculo Basico para a Escola Publica
Municipal da Regido Oeste do Parana (CBEPM, a seguir) (AMOP, 2010). E, pois,

sobre essa proposta e esses documentos curriculares que abordaremos a seguir.

2.2 OS GENEROS NAS PROPOSTAS CURRICULARES

A proposta de trabalho com os géneros discursivos/textuais no ensino de LP,
a partir da vis8o interacionista da linguagem™, oficialmente, foi apresentada aos
professores e demais profissionais da educacéo, a partir da edicdo dos PCN de LP
em 1997/1998. Antes disso, Geraldi (1984, 1991) ja havia propagado o trabalho com
0 texto na sala aula, inaugurando a concepcdo interacionista de linguagem no
ambito do ensino da LP. Todavia, ainda que amparadas em um viés bakhtiniano, as
reflexdes de Geraldi ndo se estenderam aos géneros, pois estabeleceu o texto como
objeto de estudo da LP.

Na concepcao de linguagem como forma de interacdo, sustentada em uma
perspectiva bakhtiniana, 0s sujeitos interagem entre si, mutuamente,
desempenhando um papel de “responsividade” perante as informacdes recebidas,
razao pela qual sdo vistos como sujeitos que desenvolvem processos dialdgicos na

interacao verbal. De fato,

!4 Essa visdo refuta “o olhar monoldgico sobre a relagdo do ser humano com a linguagem” e expde uma
“proposta que assume, mesmo que implicitamente, que o aprendizado com a linguagem se da por meio do
uso que fazemos dela na interacdo (oral ou escrita) que estabelecemos com o outro, seja ele real ou
virtual” (FARACO; CASTRO, 1999, p.181).
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[...] 0 ouvinte que recebe e compreende a significacdo (linguistica) de
um discurso adota simultaneamente, para com este discurso, uma
atitude responsiva ativa: ele concorda ou discorda (total ou
parcialmente), completa, adapta, apronta-se para executar, etc.[...] A
compreensdo de uma fala viva, de um enunciado vivo é sempre
acompanhada de uma atitude responsiva ativa (conquanto o grau
dessa atividade seja muito variavel); toda compreenséo é prenhe de
resposta e, de uma forma ou de outra, forcosamente a produz: o
ouvinte torna-se o locutor (BAKHTIN, 2003, p. 291).

Na perspectiva de revisitar o discurso de propostas curriculares em relagéo ao
trabalho com os géneros, recuperamos, nesta sec¢éo, o que nos diz, nacionalmente,
os PCN (BRASIL, 1997/1998), no Parana, as DCE (PARANA, 2008), e, na regiéo
Oeste do Parana, o CBEPM (AMOP, 2010). Em comum, esse conjunto de propostas
trouxe uma concepgao de linguagem, de base interacionista, e uma perspectiva
tedrico-metodoldgica que tende a reforcar o papel da LA no ensino da LP e colocar,
no centro das discussdes, o desenvolvimento da competéncia linguistico-discursiva

para uso da lingua em géneros discursivos/textuais orais e escritos.

2.2.1 Parametros Curriculares Nacionais (PCN)

A proposta de trabalho com os géneros discursivos/textuais foi instituida
oficialmente, no Brasil, por meio dos PCN (BRASIL, 1997/1998), os quais buscavam
a implantacdo de uma nova visdo de lingua no Brasil, deixando de lado o ensino
mecanizado por meio de sentencas isoladas, para preconizar a compreensdo de
linguagem como forma de interacdo, propondo o texto, como unidade e os
géneros’® como instrumentos de ensino®’ da lingua materna. Sendo tratado como

unidade basica de ensino, o texto em todas as suas perspectivas, torna-se a porta

1“0 texto é o produto da atividade discursiva oral ou escrita que forma um todo significativo e acabado,
qualquer que seja sua extens&o. E uma sequéncia verbal constituida por um conjunto de relacdes que se
estabelecem a partir da coesédo e da coeréncia” (BRASIL, 1998, p. 23). O texto, nessas condi¢cdes, deve
ser compreendido como enunciado, isto é, unidade concreta é Unica, produzida em fungdo de uma
necessidade de dizer. Para Bakhtin (2003), “o emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais
Ou escritos) concretos e unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana
[...] cada enunciado particular é individual, mas cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso (BAKHTIN, 2003, p.
262). Portanto, o enunciado é a unidade real e concreta da comunicagdo, uma vez que o discurso sé pode
existir na forma de enunciados. Assim sendo, cada enunciado, constitui-se, sempre, como um evento (nico
e nunca repetido formado a partir de uma situacéo social, de uma interacao.

6 0 termo “género” é usado nos PCN como proposto por Bakhtin e desenvolvido por Bronckart (1985) e
Schneuwly (1993).

" 0 ensino da LP, nos PCN, é alcado & perspectiva de atividade sociointeracionista que ocorre por meio
da mediacao.
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de entrada do estudo na disciplina de LP, uma vez que se organiza tendo em vista
um género discursivo/textual.

Ao reportar aos textos como unidade basica de ensino, os PCN assinalam
para a necessidade de possibilitar o acesso do aluno®® aos mais diferentes géneros,
propiciando para que reconhecam, produzam e interprete-os de maneira
significativa.

Dessa forma, na area de LP, os PCN tentam introduzir no ensino a dimensao
discursiva da linguagem, isto é, a linguagem como forma de interacdo, organizada
por meio dos géneros discursivos/textuais, sendo estes, portanto, tomados como

objetos de ensino de LP. Como podemos observar nessa passagem do documento:

Atualmente exigem-se niveis de leitura e de escrita diferentes e muito
superiores aos que satisfizeram as demandas sociais até bem pouco
tempo atras — e tudo indica que essa exigéncia tende a ser
crescente. Para a escola, como espaco institucional de acesso ao
conhecimento, a necessidade de atender a essa demanda, implica
uma revisao substantiva das praticas de ensino que tratam a lingua
como algo sem vida e os textos como conjunto de regras a serem
aprendidas, bem como a constituicdo de praticas que possibilitem ao
aluno aprender linguagem a partir da diversidade de textos que
circulam socialmente (BRASIL, 1997, p. 25).

Todo discurso se revela por meio de textos orais ou escritos, que circulam
socialmente, os quais sempre sdo moldados conforme um género discursivo/textual,
entendidos nos PCN, de acordo com a visdo bakhtiniana, como estruturados em
torno de trés aspectos caracterizadores: conteudo tematico, estilo e construcéo
composicional. O primeiro refere-se aquilo que se diz em um texto configurado em
determinado género, considerando seu contexto de producdo, seus interlocutores,
ou seja, sdo “as formas e os tipos de interagédo verbal em relagcdo com as condigcbes
concretas que se realiza” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 124). O segundo
corresponde “a unidade de procedimento de informacdo e acabamento da
personagem e do seu mundo e dos procedimentos, por estes determinados, de
elaboracao e adaptacdo do material” (BAKHTIN, 2003, p. 186), e esta diretamente
ligado ao enunciado e suas formas tipicas. Desse modo, fazem parte do estilo as
formas da lingua selecionadas pelo locutor para interagir de maneira significativa

com seu interlocutor. O terceiro refere-se a disposicdo, ao aspecto formal, ao

'8 Desempenha papel de enunciador, sendo concebido como sujeito do processo ensino-aprendizagem
gue devera, possibilitado por esse processo, constituir-se como sujeito social falante competente, que
consiga utilizar as mais diversas modalidades da lingua materna, a qual, nos PCN, é alcada a perspectiva
de diversidade e multiplicidade (variedades dialetais) e plasticidade.
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acabamento do enunciado, levando em considerag&o os participantes da interagao.
Bakhtin/Volochinov (2004) coloca que a construgdo composicional diz respeito “as
formas das distintas enunciacdes, dos atos de fala isolados, em ligacao estreita com
a interacdo de que constituem os elementos” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p.
124). Assim, a composicao do género refere-se ao modo como ele é apresentado e
organizado.

Esses trés aspectos — contetdo temético, estilo e construgdo composicional —
estdo "indissoluvelmente ligados no todo do enunciado” (BAKHTIN, 2003, p. 262),
organizados a partir de determinado campo de uso da lingua. Logo, cada um desses
campos “elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 2003,
p.262), os quais o referido autor denominou de “géneros do discurso”.

Os aspectos caracterizadores dos géneros discursivos/textuais sdo definidos

nos PCN como noc¢ao de género que refere-se a:

[...] “familias” de textos que compartilham algumas caracteristicas
comuns, embora heterogéneas, como visdo geral da agdo a qual o
texto se articula, tipo de suporte comunicativo, extensdo, grau de
literariedade, por exemplo, existindo em nimero quase ilimitado. [...]
As inten¢cBes comunicativas, como parte das condi¢cdes de producéo
dos discursos, geram usos sociais que determinam o0s géneros que
dardo forma aos textos (BRASIL, 1997, p. 23).

Nesse sentido, conhecer géneros discursivos/textuais € conhecer o contexto,
as condicOes de uso dos mais variados textos que circulam nas diferentes esferas
de comunicacdo da atividade humana, expressas na teorizacdo bakhtiniana como
universo tematico. No decorrer da vida, uma pessoa tem contato com uma infinidade
de géneros e, mesmo que ndo tenha nenhum conhecimento tedrico sobre o tema,
saberd identificar e reproduzir caracteristicas de determinado namero de géneros
gue fazem parte de seu cotidiano. Por isso, é papel da escola, conforme os PCN,
além de aproximar o aluno dos géneros que fazem parte de seu contexto social,
apresentar-lhe outros.

Os géneros possuem grande diversidade, tal como as esferas da atividade
humana que os constituem. Entéo, a selecdo de géneros para o ensino de LP néo é

facil, no entanto, é crucial, como observamos no seguinte trecho:

E preciso que as situacdes escolares de ensino de Lingua
Portuguesa priorizem os textos que caracterizem os usos publicos da
linguagem. Os textos a serem selecionados sdo aqueles que, por
suas caracteristicas e usos, podem favorecer a reflexdo critica, o
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exercicio de formas do pensamento mais elaboradas e abstratas,
bem como a fruicdo dos usos artisticos da linguagem, ou seja, 0s
mais vitais para a plena participagdo numa sociedade letrada.
(BRASIL, 1998, p. 21).

Sob essa premissa, a escola devera fornecer ao aluno ferramentas que lhe
permita desenvolver suas competéncias discursivas®®, pois as novas visdes de
educacdo e de linguagem, recomendadas nos PCN, abordam e defendem a
concretizagdo do conhecimento de modo significativo e conectado as reais
condi¢bes de uso da lingua.

Essa compreensédo de géneros discursivos/textuais foi amplamente divulgada
por meio de publicacbes académicas, estudos e pesquisas, depois da publicacdo
dos PCN. Recorrendo a essa orientacdo, muitos Estados e municipios, em todo o
pais, reconfiguraram sua proposta curricular, inserindo o0os géneros como
instrumentos para o ensino da LP. Um desses Estados foi o Parana que, entre 2004
e 2007, repensou, juntamente com os professores, sua proposta curricular® e
publicou nova proposta em 2008, incorporando o estudo da lingua por meio de

géneros, conforme apresentamos a seguir.

2.2.2 Diretrizes Curriculares do Estado do Parana (DCE)

A tendéncia interacionista do ensino da lingua, colocada nos PCN de LP, é
contemplada nas DCE publicadas em 2008, que assumem as orientacdes tedricas
do Circulo de Bakhtin ao defender o discurso® como pratica social de uso da
linguagem?®, e os géneros como instrumento para o ensino da LP. Sob essa égide
tedrica, as DCE passam a repensar o ensino da lingua como dialégica e interacional,
e apresentam “uma proposta que da énfase a lingua viva, dialégica, em constante
movimentacdo, permanentemente reflexiva e produtiva. Tal énfase traduz-se na
adocao das praticas de linguagem como ponto central do trabalho pedagdgico”
(PARANA, 2008, p. 48).

9 Expressdo usada nos PCN e “compreendida como a capacidade de se produzir discurso, orais ou
escritos, adequados as situagdes enunciativas em questdo, considerando todos os aspectos e decisfes
envolvidos nesse processo” (BRASIL, 1998, p.29).

% Até, entdo, o ensino paranaense orientava-se pelo Curriculo Basico para a Escola Publica do Parana,
datado de 1990.

2 «..] é entendido como resultado da interagdo — oral ou escrita — entre sujeitos, ‘¢ a lingua em sua
integridade concreta e viva” (PARANA, 2008, p. 63).

2 Nas DCE, “a linguagem é vista como fendmeno social, pois nasce da necessidade de interacéo (politica,
social, econdmica) entre os homens” (PARANA, 2008, p. 49).



47

Porquanto, as DCE instruem a opc¢éao politico-pedagdgica para os anos finais
do Ensino Fundamental das escolas da rede estadual de ensino, descrevem o0s
conteudos estruturantes que devem organizar o trabalho do professor e defendem a
linguagem como forma de interacdo, sempre estabelecida por meio de géneros
discursivos/textuais. Nessa perspectiva, cabe ao professor propiciar ao educando® a
pratica, a discusséao, a leitura de textos que circulam pelas diferentes esferas sociais.
N&o obstante, o trabalho com os géneros “devera levar em conta que a lingua é
instrumento de poder e que 0 acesso ao poder, ou sua critica, € legitimo e € direito
para todos os cidadaos. Para que isso se concretize, o estudante precisa conhecer e
ampliar o uso dos registros socialmente valorizados da lingua, como a norma culta”.
(PARANA, 2008, p. 53). Para tal, o ensino da LP devera partir de situacdes reais de
uso da lingua, presentes no enunciado®, no género, no texto.

As DCE definem os géneros como pratica social revelada nos textos, sendo o
texto "visto como lugar onde os participantes da interacéo dialdégica se constroem e
s&o construidos” (PARANA, 2008, p. 21).

Como ja mencionado, as DCE direcionam-se, mais especificamente, para os
anos finais do Ensino Fundamental, porém, tal como nos PCN, anos iniciais e finais
do Ensino Fundamental, os géneros discursivos/textuais sao concebidos como
instrumentos de ensino, visto que € por meio deles que a sociedade valida sua
pratica discursiva e atua em diversos campos da atividade humana. Por isso, as
DCE destacam a importancia de se constituir a linguagem como ato dialégico e
interacional desde o principio do processo de ensino-aprendizagem.

Outro documento importante para os anos iniciais do Ensino Fundamental,
gue influencia diretamente na formacgéo dos professores, € o CBEPM (AMOP, 2010),

sobre o qual abordamos a seguir.

2.2.3 Curriculo Basico para a Escola Publica Municipal da Regido Oeste do Parana
(CBEPM)

Em 2003, a Associacao dos Municipios do Oeste do Parana (AMOP) criou um

Departamento de Educacdo com o objetivo de discutir acdes voltadas as melhorias

% Os educandos s&o atores sociais, sujeitos ativos que, dialogicamente, se constroem e sdo construidos
no texto.

% Na concepcao bakhtiniana é por meio do enunciado, oral ou escrito, que o emprego da lingua se efetua,
posto que “todo enunciado € um elo na cadeia de comunicagéo discursiva”. (BAKHTIN, 2003, p. 289).
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da educacao na regidao. Um dos primeiros atos desse departamento foi a proposi¢céao
da construgdo de um curriculo basico para o ensino, pois era uma necessidade ha
muito comentada pelos professores de Educacdo Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

A partir de muitos estudos envolvendo a efetiva participacédo de educadores
(especialistas), professores e coordenadores municipais dos quarenta e nove (49)
municipios filiados & AMOP, editou-se o documento CBEPM, sob a coordenacéo do
Departamento de Educacdo da AMOP, entre os anos de 2004 a 2007. Sua primeira
edicéo foi divulgada em 2007 (reeditado em 2010 e revisitado em 2014), e, a partir
de entdo, o CBEPM passou a ser referéncia para o ensino na regido Oeste
paranaense.

Tal documento incorpora conceitos ja apontados pelos PCN de LP e pelas
DCE de LP do Parana, pois nele os géneros também sdo compreendidos como
instrumentos para ensino de LP, visto que contribuem para que os processos de
ensino e de aprendizagem sejam significativos, pressupondo a formacgao de sujeitos
capazes de, nas mais distintas situacfes comunicativas, agir discursivamente. Ainda
de acordo com o Curriculo (AMOP, 2010), o processo de ensino-aprendizagem em
LP sé é significativo quando os géneros, orais ou escritos, sdo reconhecidos como
préaticas sociais de uso da linguagem e trabalhados em sala de aula de forma que os
alunos os possam vivenciar em diferentes praticas de uso da lingua.

Ao adotar os géneros como instrumentos para o ensino de LP, o documento
defende que € necessario, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, “enfatizar a
importancia da escrita na sociedade, para entdo, por meio das praticas de leitura e
producédo, ampliar a participacdo do aluno [...] trabalhando com os géneros em suas
mais diferentes fungdes sociais” (AMOP, 2010, p. 142). Essa compreensao sustenta-
se na premissa de que saber ler e escrever ndo é suficiente para uma participacéo
expressiva em praticas sociais intercedidas pela escrita, visto que “a agao de ensinar
lingua materna deve ocorrer por meio de textos, que representam géneros textuais
produzidos por alguém e dirigidos para alguém, numa dada situacdo interlocutiva
regulada pelas suas condi¢des de producdo” (AMOP, 2010, p. 143).

Uma vez publicado o CBEPM, a AMOP, por intermédio de seu Departamento

de Educacéo, passou a investir em acfes de FC, promovendo cursos nas diferentes
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areas do conhecimento que estdo agregadas no Curriculo®. Os municipios da
regido, dentro de suas possibilidades financeiras e pedagdgicas, ofertaram cursos
aos professores, distribuindo a carga-horaria anual entre as diferentes areas do
conhecimento, na perspectiva de garantir a formacgao integral do professor. Todavia,
essa préatica propiciou um estudo fragmentado, de modo que em nenhuma éarea
fosse garantido um conhecimento mais aprofundado.

A titulo de amostragem, nossa pesquisa focaliza um desses municipios, o
gual foi selecionado por ser um dos que mais investiu na FC, concentrando o0s
estudos mais especificamente na area de LP, no periodo entre 2007 e 2012. Na
secao seguinte, relatamos como a proposta curricular foi considerada na FC,
detendo-nos, com maior critério, nos géneros discursivos/textuais, a fim de verificar
como eles foram abordados e trabalhados durante 120 horas do processo de FC,
focando-nos, especificamente, nas acdes destinadas ao seu estudo e a aplicacdo na
sala de aula.

Salientamos que a construcdo da secao seguinte sO foi possivel gracas a
pesquisa documental que, ao propiciar a analise dos documentos recuperados do
processo formativo, possibilitou-nos reconstituir a base teérica que l|he deu
sustentacdo. Assim, seu proposito, na pesquisa, € responder ao seguinte
guestionamento: Qual a base teorica que sustentou as reflexbes sobre géneros
durante o processo de FC? E quais encaminhamentos praticos foram apresentados

aos professores participantes?

2.3 OS GENEROS DENTRO DE UM PROCESSO DE FORMACAO CONTINUADA

Conforme ja informamos anteriormente, dentre os cursos ofertados na regiao,
selecionamos o0 municipio Y por ter ofertado, entre 2007 e 2012, 120 horas de FC.
Nos momentos de formacado, desenvolveram-se estudos em relacdo aos conteldos
da disciplina de LP, focalizando, dentre eles, o trabalho com os géneros
discursivos/textuais, atrelado as praticas de leitura, oralidade, producdo textual e
analise linguistica. Para termos uma dimensdo de como essas acdes foram
organizadas, fizemos uma pesquisa documental, recorrendo a materiais, cedidos

pela Secretaria Municipal de Educacdo e pelos professores que atuaram como

% O Curriculo retine as seguintes areas do conhecimento: Educac&o Infantil, Lingua Portuguesa, Histéria,
Matematica, Geografia, Ciéncias, Arte e Educacao Fisica.
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docentes nos cursos de FC, que sintetizam o planejamento de cada encontro
realizado durante esses anos. Olhamos para slides que orientaram as discussoes,
textos de reflexdo cientifica, atividades propostas e distribuidas aos professores
participantes, enfim, tivemos acesso aos contetdos trabalhados em cada encontro.
A partir desses materiais, faremos um relato, nesta secao, do enfoque tedrico-
metodologico dado ao trabalho com os géneros na sala de aula, recuperando os
principais pontos discutidos, a saber: a base teorica de estudo dos géneros; géneros
discursivos/textuais versus tipologia textual, e sequéncia didatica como
procedimento de trabalho docente com os géneros discursivos/textuais em sala de

aula, além de revisitar reflexdes relativas ao ensino da leitura e da analise linguistica

(doravante, AL) atrelado aos géneros.

Na perspectiva de garantir maior compreensdo de todo o processo de

formagdo que ocorreu no municipio Y entre 2007 e 2012, o Quadro abaixo resume

as reflexdes centrais oportunizadas nos encontros da FC.

Quadro 2 — A¢les de formacgéao continuada no municipio Y

Encontros Data Carga Conteldo
horéria

1° encontro 05/06/2007 | 8 h/a Apresentacdo do Materialismo histérico dialético e
das concepcbes de linguagem de acordo com a
teoria interacionista.

2° encontro 30/08/2007 | 8 h/a Definicdo de géneros textuais e tipos textuais como
também das esferas de comunicacao

3% encontro 18/08/2008 | 8 h/a Géneros discursivos e tipologia textual

4° encontro 20/02/2009 | 8 h/a Retoma o trabalho com o género e apresenta o
trabalho a partir da sequéncia didatica.

52 encontro 15/06/2009 | 8 h/a Interpretacdo textual e andlise linguistica.

6° encontro 25/09/2009 | 8 h/a Atividades de producao textual e reescrita.

7° encontro 21/07/2010 | 8 h/a Estrutura dos géneros discursivos: conteudo
tematico, estilo e construgdo composicional.
Atividades a partir de géneros diversos.

82 encontro 20/08/2010 | 8 h/a Préticas de leitura e de andlise linguistica a partir do
trabalho com o género.

92 encontro 07/02/2011 | 8 h/a Trabalho com sequéncia didatica e leitura.

10°% encontro | 26/07/2011 | 8 h/z A leitura e a Prova Brasil. Atividades de leitura.

11°encontro | 26/08/2011 | 8 h/a Apresentacdo dos descritores da Prova Brasil e
exercicios praticos.

12° encontro | 22/09/2011 | 8 h/a Andlise linguistica e géneros discursivos com foco
em textos produzidos por alunos dos anos iniciais.

13% encontro | 08/02/2012 | 8 h/a Producéo escrita de textos. Exercicios préticos.

14° encontro | 11/07/2012 | 8 h/a Reescrita de textos.

15% encontro | 24/08/2012 | 8 h/a Géneros discursivos e a produgdo escrita de textos.

Fonte: Pesquisa documental.




51

Como observamos no Quadro 2, os encontros de FC contemplaram varios
conteudos, com o propésito de garantir um estudo mais aprofundado do que propde
o CBEPM (AMOP, 2010). O 1° encontro, por exemplo, recupera 0s pressupostos
filoséficos que ddo sustentacdo ao Curriculo, relacionando-o com a concepcao de
linguagem que orienta 0 ensino de LP, haja vista ser esse 0 ponto de partida para a
compreensao do trabalho com os géneros na sala de aula.

Nos demais encontros, percebemos, como preocupacéao central, o estudo dos
géneros e seus encaminhamentos metodoldgicos. Essa preocupacdo transparece
diretamente no 2°, 32 4°, 7°, 8% 9°% 12° e 15° encontros. Nos demais, embora néo
mencionado diretamente, os géneros também se fazem presentes, pois ao abordar a
“interpretacéo textual e analise linguistica” no 5° encontro; “atividades de producéo
textual e reescrita” no 6° encontro; “producado escrita de textos. Exercicios praticos”
no 13° encontro; e “reescrita de texto” no 14° encontro, ndo ha como fazé-lo sem
recorrer ao estudo dos géneros. Somente no 10° e 11° encontros os estudos tiverem
um enfoque diferenciado, ou seja, a Prova Brasil e seus descritores.

Tendo em vista que nossa abordagem investigativa se volta para as acdes de
FC que se detiveram no estudo dos géneros para, posteriormente, refletirmos sobre
0 resultado desses estudos nos encaminhamentos didaticos, nas subsecfes
seguintes trataremos apenas dos encontros que focaram o trabalho com os géneros
discursivos/textuais e seus desdobramentos em atividades de leitura, producao e
reescrita na sala de aula, definindo, a partir dos materiais pesquisados, 0s conceitos
de: género discursivo/textual, tipologia textual e sequéncia didatica, uma vez que
correspondem a base tedrica e a proposta metodoldgica de trabalho com géneros na

sala de aula de LP.

2.3.1 A base tedrica dos géneros discursivos/textuais

O 1° encontro de FC, recuperado nesta pesquisa, ocorreu no dia 05/06/2007,
guando se tratou dos pressupostos filoséficos e da concepcdo de linguagem que
orienta 0 ensino da LP. Para garantir maior compreensao acerca da concepcao
interacionista da linguagem, procedemos a analise documental que nos permitiu
recuperar as reflexfes tecidas nesse encontro, as quais se voltaram a base tedrica
do CBEPM (AMOP, 2010), reportando-se aos géneros discursivos/textuais e as
orientacdes cunhadas por Bakhtin (2003) e Bakhtin/Volochinov (2004).
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A compreensao socializada foi de que, por mais que a proposta de trabalho
docente com 0s géneros estivesse presente no ambiente escolar, teoricamente,
desde 1997, com a publicacdo dos PCN (BRASIL, 1997), fazia-se necessario
retoma-la dentro do processo de FC do municipio Y, cujo objetivo foi o de
encaminhar algumas reflexdes sobre a proposta tedrico-metodoldgica para o ensino
da LP, aplicavel a todas as unidades de ensino da rede municipal.

O ponto de partida para as reflexdes foi 0 de recuperar alguns conceitos que
subjazem a concepcdo interacionista de linguagem, tais como: linguagem, lingua,
enunciado e género discursivo/textual. Tais conceitos reorientam a compreenséao de
ensino de LP que, em uma dimenséo interacionista, defende a formacéao do sujeito
com competéncia para atuar nos mais diferentes meios de interacdo. Assim,
conforme sintetiza o slide seguinte, explorado junto com os professores, cabe a nos,
como professores de LP, formar alunos com capacidade para interagir, compreender

e produzir os mais diferentes géneros na sociedade.

Figura 1 — Competéncias no ensino de LP

« Nesse aspecto, para ser considerado
competente em Lingua Portuguesa, o
aluno precisa dominar habilidades que o
capacitem a viver em sociedade, atuando,
de maneira adequada e relevante, nas
mais diversas situacées sociais de
comunicacao. Para tanto, o aluno precisa
saber interagir verbalmente, isto e,
precisa ser capaz de compreender e
participar de um dialogo ou de uma
conversa, de produzir textos escritos.
dos diversos géneros que circulam
socialmente.

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

Essa compreensao parte do principio de que “pensar o ensino da Lingua
Portuguesa implica pensar na realidade da linguagem como algo que permeia todo o
cotidiano, articulando nossas rela¢cdes com o mundo e com o outro, € com 0s modos
como entendemos e produzimos essas relagdes” (AMOP, 2010, p. 139). Nesse

sentido, é preciso garantir ao aluno uma formacdo que lhe possibilite dominar
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habilidades necessérias a interacdo, nas mais diversas situa¢des sociais. Para que
isso realmente se efetive, um dos principios basico € o dominio da lingua.

Sustenta-se em Bakhtin/Volochinov (2004) a compreensdo de que ndo ha
interacdo sem lingua e, sem interacdo, ndo ha nenhum tipo de relacéo social, pois
todos os campos de atividade humana estéo interligados pelo uso da lingua que se
constitui na forma de enunciados concretos, sejam eles orais ou escritos.

Os enunciados sao, para Bakhtin (2003), a realizacao concreta da lingua, pois
guando queremos falar ou escrever, o fazemos por meio da produ¢ao de enunciados
(orais e escritos, verbais e nao verbais). Esses enunciados, por sua vez, sdo a
réplica do didlogo, pois cada vez que se produz um enunciado o que se faz é
participar de um didlogo com outros discursos, ou seja, nossos enunciados séo
essencialmente dialdégicos. Ao produzirmos enunciados, dialogamos com
enunciados ja ditos e o re-enunciamos na producdo de nosso enunciado. Nas
palavras de Rodrigues, o enunciado € “unidade concreta e real da comunicacao
discursiva, uma vez que o discurso sO pode existir na forma de enunciados
concretos e singulares, pertencentes a sujeitos de uma ou de outra esfera de
atividade humana” (RODRIGUES, 2004, p. 423). Nessa perspectiva, cada enunciado
constitui-se como um novo acontecimento, um evento Unico e irrepetivel da
comunicacao discursiva.

Os enunciados, ao serem constituidos, moldam-se em algum género. Bakhtin
explica que “qualquer enunciado considerado isoladamente €, claro, individual, mas
cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso” (BAKHTIN, 2003,
p.15). Os géneros do discurso sdo, portanto, enunciados “relativamente estaveis”
gue circulam nas distintas esferas de atividade humana, constituidos por conteudo
tematico, estilo e construcdo composicional, elementos que foram aprofundados na
FC durante o 7° encontro®.

Parafraseando rapidamente a compreensao bakhtiniana, os documentos lidos
e discutidos na FC registraram que o conteudo tematico (ou tema), refere-se aquilo
gue se diz e sobre o que se diz em determinado contexto sdcio-historico e
ideologico, considerando os sujeitos envolvidos no processo de interlocucdo e a
situacdo discursiva. O estilo corresponde ao uso da linguagem, as escolhas

linguisticas e/ou ndo verbais em funcéo da posi¢éo responsiva do locutor em relagédo

% Sobre o qual discorreremos mais adiante.
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ao enunciado. A construcdo composicional relaciona-se a organizagdo formal do
enunciado. Ja destacamos que cada género possui um formato préprio, isto é, todos
0s nossos enunciados dispdem de uma forma padrdo, relativamente estavel de
estruturacdo. Cada locutor, assim como cada género, tem seu estilo, isto é, uma
posicdo enunciativa, entende Bakhtin (2003), e, em funcéo disso, ao produzir seu
enunciado, comp8e uma organizacédo interna propria de autonomia, que caracteriza
suas especificidades.

A discussao sobre a relagdo existente entre género e enunciado foi motivada
ainda no 2° encontro (30/08/2007) por meio do slide seguinte:

Figura 2 — Enunciados e géneros

+ Os enunciados, na perspectiva
bakhtiniana, organizam as interacdes
efetuadas por meio da lingua e, portanto,
ficam disponiveis na sociedade,
constituidos pelas diferentes esferas de
utilizacao da lingua, organizando o que
Bakhtin chama de “tipos relativamente
estaveis de enunciados™ (Idem, 2000, p.
279), determinando, assim, 0s géeneros
do discurso.

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

Essa afirmacdo orientou as reflexdes, durante a FC, de que os enunciados
sdo produzidos em funcdo de distintos atos das atividades humanas e, cada
situacdo de comunicacdo recorre a um género discursivo/textual, de forma que
promova a interacdo. A interacdo, para Bakhtin/Volochinov (2004), pressupde o(s)
outro(s), um horizonte discursivo para quem planejamos e produzimos nNoSso
enunciado. Assim, “qualquer que seja 0 aspecto da expressdo-enunciacao
considerado, ele sera sempre determinado pelas condi¢des reais da enunciacdo em
questdo, isto €&, antes de tudo pela situagdo social mais imediata”
(BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 2004, p. 112). O outro, entédo, € quem define, determina o
modo de dizer/escrever. Em funcdo desse interlocutor é que planejamos o que e

como dizer/escrever, tendo em vista que se espera do outro uma réplica, uma
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compreensao ativa, responsiva. Por tal raz&do, nosso discurso precisa ser
compreendido pelo outro, mesmo que nao tenhamos exata clareza de quem o seja.

O Curriculo traduz essa teoria com as seguintes palavras:

[...] 0 que determina a selecéo do género textual é o querer-dizer do
locutor. Este, tendo em vista a esfera de circulacdo de seu discurso,
a sua temética e seu(s) interlocutor(es), seleciona um género (oral ou
escrito) que o represente naquela determinada situacdo, adaptando-
0 a sua individualidade e a sua subjetividade, preservando, assim, o
seu estilo (AMOP, 2010, p. 140).

Quando produzimos nosso enunciado, o fazemos de um lugar social, isto, &,
assumimos um papel social (de mae, filha, professora, religiosa, etc.) para dizer o
gue temos a dizer. E, para isso, recorremos aos géneros que representam esse
lugar social, ou seja, a esfera de atividade humana a qual pertencemos e na qual
estamos inseridos como sujeitos. Assim, entendemos que 0S géneros estdo
agrupados em diferentes esferas, conforme sua funcéo especifica (informar, fazer rir,
criticar, explicar, orientar, planejar, etc.). De acordo com Faraco, a no¢cdo de género
serve “como uma unidade de classificacdo: [para] reunir entes diferentes com base
em tracos comuns” (FARACO, 2009, p. 109). Essas discussdes foram conduzidas,
na FC, entre outros documentos, pelo slide seguinte que procura demonstrar a

relacéo que existe entre género e esfera atividade humana.

Figura 3 — Géneros e esferas de atividade humana

+ Entendemos tambem que os enunciados
nao se constituem simplesmente, haja
vista que cada esfera da sociedade
possui seus enunciados proprios,
diferenciando-se daqueles utilizados em
outras esferas, o que significa dizer que
em cada uma delas encontramos
diferentes repertorios de géneros,
representando o discurso e a ideologia da
esfera que os produziram.

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

Refletiu-se, entdo, que cada esfera de atividade humana apresenta um

repertério diversificado de géneros criados para atender suas necessidades de
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interacdo. Assim, podemos dizer que sdo muitas as esferas (familiar, religiosa,
politica, académica, escolar, literaria, jornalistica, juridica, etc.), mas em numero bem
maior sdo 0s géneros que as representam. Os enunciados produzidos nas mais
diversas esferas sociais trazem “como unidades da comunicacio discursiva certas
peculiaridades estruturais comuns, e antes de tudo limites absolutamente precisos”
(BAKHTIN, 2003, p. 275) que nos permitem definir e identificar os géneros.

A titulo de exemplificacdo, a fim de possibilitar maior clareza sobre a relacdo
entre géneros e esferas da atividade humana, no processo da FC foi apresentado o
seguinte slide:

Figura 4 — Exemplos de uma esfera de atividade humana e de alguns géneros nela
produzidos

Alguns exemplos:

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

O slide procura mostrar aos professores em formacdo que a esfera familiar
formada pelos mais diversos géneros, como recado, receita, convite, lista de
compras, bilhete e assim sucessivamente. A esse exemplo, seguiu-se outro como a
esfera religiosa com os géneros confissdo, salmo, parabola, provérbio; a esfera
literaria, muito presente na escola, com os géneros conto, romance, poema, fabula,
dentre outros. Procurou-se esclarecer que das esferas de atividade humana
originam muitos géneros discursivos/textuais que se organizam com caracteristicas
préprias que os diferenciam um do outro, mas que apresentam seu discurso como

um ponto comum. Essa reflexao sustenta-se em Bakhtin (2003), para quem
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[...] Todos os diversos campos da atividade humana estéo ligados ao
uso da linguagem. Compreende-se perfeitamente que o carater e as
formas desse uso sejam tdo multiformes quanto os campos da
atividade humana, o que, é claro, ndo contradiz a unidade nacional
de uma lingua. O emprego da lingua efetua-se em forma de
enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos
integrantes desse ou daquele campo da atividade humana
(BAKTHIN, 2003, p. 261).

Concluiu-se, entdo, que € por meio dos géneros que a sociedade valida sua
pratica discursiva e atua em diversos campos da atividade humana. O conhecimento
do género, portanto, é fundamental para a comunicacdo cotidiana, o que pode
propiciar um ensino significativo da lingua se considerarmos 0s géneros em
diferentes situagdes de interacao.

Essa compreensdo de géneros no ensino da LP é muito importante aos
professores, pois permite-lhes entender, conforme o Curriculo da AMOP, que “n&o é
0 texto, por ele, proprio, o foco de atencdo nesta concepc¢do, mas a realizacao
concreta da interacdo locutor/interlocutor(es) mediada pela lingua e concretizada
nos géneros do discurso num dado contexto socio-histérico” (AMOP, 2010, p. 139).
Pensar o ensino da LP a partir dos géneros significa “pensar na realidade da
linguagem como algo que permeia todo o nosso cotidiano, articulando nossas
relagbes com o mundo e com o outro, e com 0s modos como entendemos e
produzidos essas relagbes” (AMOP, 2010, p. 139).

Com base nesse parametro teorico, destacou-se, durante as discussfes
propiciadas pela FC, que reconhecer a lingua como interacional, pode proporcionar
ao aluno um ensino reflexivo sobre a lingua em circunstancias reais do uso, fazendo
com que produza e utlize, de forma significativa, diferentes géneros
discursivos/textuais. Conforme explicitado no Curriculo, “os modos de dizer do
homem séo realizados a partir das possibilidades oferecidas pela lingua numa
determinada situacdo ou contexto de producédo e s6 podem concretizar-se por meio
dos géneros discursivos ou géneros textuais” (AMOP, 2010, p. 140, grifos do
documento). Logo, compete a escola, mais precisamente a disciplina de LP, garantir
essa compreensado ao aluno, possibilitando-lhe ter dominio sobre a linguagem e dela
fazer uso, em sua interacao verbal, por meio de diferentes géneros. Tais orientacbes
encontram-se registradas no CBEPM (documento a que se recorreu constantemente

durante as acbes de FC), no qual,
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Pensar no ensino da Lingua Portuguesa, nessa perspectiva, envolve
pensar em acoes (na escola) que favorecam a interagéo verbal. Para
gue isso realmente se efetive, faz-se necessario garantir ao
educando, por meio de um trabalho coletivo, compartilhado, o acesso
as diferentes formas de linguagem presentes nos variados géneros,
pois quanto maior for esse contato, maior a possibilidade de se
produzir ideias cada vez mais elaboradas. Toda a escola deve
caminhar numa mesma perspectiva: da producao sécio-histérica do
conhecimento (AMOP, 2010, p. 141).

Vale aqui ressaltarmos que um dos questionamentos que se despontaram
durante as acOes de FC foi sobre a relagcdo existente entre géneros
discursivos/textuais e os tipos textuais. Talvez essa duvida tenha ocorrido porque
“nds sempre interpretamos o outro (no caso a teoria dos géneros) a partir de nosso
horizonte apreciativo”. Dito de outro modo, a escola “[...] reinterpretou a nocao de
géneros e seu papel nas aulas de LP a partir do discurso e da praxis da tradicao
escolar” (RODRIGUES, 2014, p. 49). Isso se deu, também, na relacdo que se
estabelece entre géneros e tipologia textual. Tentou-se explicar que enquanto 0s
primeiros cumprem determinadas funcdes em situacdes comunicativas e que séo
reconhecidos pelas caracteristicas que os agrupam ou os distinguem, o segundo,
isto é, a tipologia textual refere-se a composicao interna do texto, ou seja, as partes
que o formam e o organizam como discurso. E sobre essa distin¢éo que trataremos

na sequéncia.

2.3.2 Géneros discursivos/textuais X Tipologia textual

A diferenciacdo entre géneros e tipologia textual fez parte de um estudo que
aconteceu no 3° encontro (18/08/2008), uma vez que a Equipe Pedagogica da
Secretaria Municipal de Educacdo havia detectado que seus professores tinham
duvidas quanto a esses conceitos e, facilmente, tratavam tipologia como sinénimo
de géneros discursivos/textuais. As reflexdes foram motivadas a partir do seguinte

slide:
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Figura 5 — Sequéncias discursivas ou tipologia textual

SEQUENCIAS DISCURSIVAS
TIPOS DE TEXTOS

*A expressdao “tipos de texto” refere-se a
composi¢cdo interna do texto, isto €&, as
sequéncias discursivas que nele predominam.

*Por sequéncia discursiva entenda as partes
(palavras, frases e pardgrafos) que organizam o
discurso, isto &, os elementos sintaticos, enfim,
gramaticais, que organizam internamente o
género textual.

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

Conforme as informacdes contidas nos slides, motivadas pelos estudos de
Bronckart (2003) e de Marcuschi (2003, 2008), procurou-se garantir a compreensao
de que a tipologia textual — empregada para classificar textos essencialmente em
argumentativos, narrativos, expositivos, injuntivos, dialogais e descritivos — € usada
“para designar uma espécie de construcao tedrica definida pela natureza linguistica
de sua composicao {aspectos lexicais, sintaticos [...]} a rigor s&o modos textuais”
(MARCUSCHI, 2008, p.154).

Em comparacdo aos géneros discursivos/textuais, enquanto estes
apresentam-se socialmente em nuamero ilimitado, a tipologia é categorizada em

namero restrito, assim, conforme explicita o slide seguinte:
Figura 6 — Categorizacédo da tipologia

SEQUENCIAS DISCURSIVAS
TIPOS DE TEXTOS

+ os tipos textuais abrangem cerca de meia
dizia de categorias conhecidas como:

* Narrativas
» Argumentativas
+ Expositivas / explicativas
» Descritivas
* Injuntivas
» Dialogais

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC
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Aprofundou-se a reflexdo, mostrando que a tipologia corresponde a
composicdo interna do texto, ou seja, aos elementos sintaticos e gramaticais que
organizam a estrutura textual de determinado género discursivo. Bronckart (2003)
assim define as sequéncias discursivas (denominacdo dada pelo autor a tipologia
textual):

As sequéncias sao unidades estruturais relativamente autdbnomas,
gque integram e organizam macroproposi¢cdes, que, por sua vez,
combinam diversas proposi¢des, podendo a organizagdo linear do
texto ser concebida como produto da combinacéo e da articulagédo de
diferentes tipos de sequéncias (BRONCKART, 2003, p. 218, grifos do
autor).

Assim, para o autor, as sequéncias tipologicas integram o texto, organizando-
0 internamente, de modo que podemos defini-lo, de acordo com a sequéncia
discursiva que nele predomina, como narrativo, descritivo, argumentativo, expositivo,
injuntivo ou dialogal. Todavia, € importante lembrar que, por mais que haja
predominéancia de uma sequéncia, por exemplo, a argumentativa em um texto, isso
nao garante que ele seja essencialmente argumentativo, pois outras sequéncias
podem aparecer ao longo do texto em questdo. Assim, € natural que uma fabula, por
exemplo, seja categorizada tipologicamente como narrativa, devido a predominancia
dessa sequéncia que organiza sua construgcdo composicional. Todavia, € comum
encontrarmos em sua composi¢cao sequéncias descritivas também.

Na perspectiva teorica bronckartiana, as sequéncias (ou tipologia) narrativas
sdo aquelas que organizam um texto sustentando “por um processo de intriga. Esse
processo consiste em selecionar e organizar 0os acontecimentos de modo a formar
um todo, uma histéria, uma agao completa, com inicio, meio e fim” (BRONCKART,
2003, p. 220). Nessa perspectiva, as sequéncias narrativas sao constituidas por
cinco fases: situacéo inicial, complicacdo, acdes, resolucdo e situacdo final, e sédo
encontradas principalmente em textos do género conto, romance, histérias em
guadrinhos, dentre outros.

A sequéncia descritiva, por sua vez, apresenta a particularidade, “de ser
composta de fases que ndo se organizam em uma ordem linear obrigatéria, mas que
se combinam e se encaixam em uma ordem hierarquica ou vertical” (BRONCKART,
2003, p. 222), comportando trés fases, a saber: ancoragem, aspectualizacdo e

relacionamento. Trata-se, assim, de uma sequéncia que comumente se destaca ao
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lado de sequéncias narrativas, contribuindo com a descricdo do enredo, da
personagem, etc.

A sequéncia argumentativa, na formulagao tedrica bronckartiana, séo aquelas
construidas com finalidade de mobilizar o raciocinio no sentido de defender,
necessariamente, uma tese supostamente admitida em relagéo a determinado tema.
Assim, apresenta-se como uma sucessao de quatro fases: premissas, argumentos,
contra-argumentos e conclusdo. Sao comuns em textos dos géneros: artigo de
opinido, carta de reclamagéo, carta do leitor, debates e outros.

A sequéncia explicativa, para o autor, “origina-se na constatacdo de um
fendmeno incontestavel” (BRONCKART, 2003, p. 228). Seu desenvolvimento “é
entdo realizado por um agente autorizado e legitimo que explicita as causas e/ou
razdes da afirmacdo inicial, assim como as das questdes e contradicdes que essa
afirmacédo suscita” (BRONCKART, 2003, p. 229). Seu protétipo comporta quatro
fases: constatacao inicial, problematizacéo, resolucéo e concluséo-validacéo. A aula,
o artigo cientifico, a bula de remédio sdo exemplos de géneros cujos textos
geralmente se organizam com predominancia dessa sequéncia.

A sequéncia dialogal, na formulacao teorica bronckartiana, corresponde aos
turnos de fala marcados dentro de um texto pelo discurso direto, por exemplo, que
“sao diretamente assumidos pelos agentes-produtores envolvidos em uma interacéo
verbal” (BRONCKART, 2003, p. 230). Nesse caso, organiza-se em trés fases:
abertura, fase transacional e encerramento. Trata-se, portanto, de uma sequéncia
muito presente em um dialogo.

A essas sequéncias definidas e explicadas por Bronckart (2003), o préprio
autor acrescenta a injuntiva, segundo definicbes de Adam (1992 apud
BRONCKART, 2003, p. 237). “Essas sequéncias sdo sustentadas por um objetivo
préprio ou autbnomo: o agente produtor visa a fazer agir o destinatario de um certo
modo ou em uma determinada dire¢éo”. E o caso dos géneros regra de jogo, manual
de instrucéo e receita culinaria cuja funcdo primordial é fazer o interlocutor agir por
meio de seus textos.

Essa teorizacdo foi explorada com os professores participantes da FC por
meio de uma linguagem que se aproximasse mais da didatizacéo, isto €, do discurso
escolar. Para ilustrar como as sequéncias ndo aparecem sozinhas em um texto, foi
exposto o seguinte slide, que apresenta um texto do género carta familiar, no qual se

demonstra como Vvarias tipologias (ou sequencias) estao nele imbricadas:
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Figura 7 — Exemplo de sequéncias discursivas em um texto

Descritiva / injuntiva / narrativa /

Cascavel, 30 de julho de 2006.
Querida amiga:

Como vai vocé? Tudo bem? Eu estou muito bem. Estou escrevendo
para lhe contar uma coisa. Lembra da Madalena? Ela casou sabado.
Eu fui no casamento. Estava tudo muito lindo! Ela ficou tao bonita! O
vestido dela era maravilhoso. E o terno do noivo, entao, estava lindo.
Na festa, havia comida de todo tipo, uma mais gostosa que a outra e
depois do jantar aconteceu um grande baile. Dancei muito e até
arrumei um namorado.

Quanto a vocé e seu namorado,

Por isso, tome cuidado e fique de olho bem aberto.
Bem, por hoje chega
Sua amiga
Helena

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

Exemplificou-se, entdo, que, conforme as cores ilustram, um texto pode
apresentar, em sua organizacao interna, varias sequéncias discursivas. Todavia,
uma delas sempre ira se destacar, o que definird sua tipologia predominante. No
exemplo ilustrado no slide, estamos diante de um texto do género carta, no qual
predominam as sequéncias descritivas. Entdo, podemos inferir que se trata de um
texto predominantemente descritivo?’.

Conforme se definiu e procurou esclarecer teoricamente aos professores, a
tipologia faz parte dos textos que, por sua vez, organizam-se a partir de algum
género em especifico. Porém, tipologia ndo é género, mas sim, € estrutura textual.
Por isso, recorreu-se a Marcuschi (2008), para frisar que a atividade com tipos de
texto deixa o ensino restrito a forma, a estrutura do texto. Nesse caso, pedir ao aluno
gue produza um texto narrativo significa direciona-lo apenas para essa organizacao
interna do texto, desconsiderando todos os aspectos interacionais da lingua que séao
garantidos pelos géneros porque, embora possamos classificar varios textos como
sendo narrativos, eles se concretizam de formas diferentes e possuem diferencas
particulares. O no recorte abaixo foi extraido de um texto entregue aos professores

para tentar garantir tal compreenséo:

% No entanto, essa constatacdo ndo permite afirmar que todos os textos desse género serdo descritivos
também.
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Quadro 3 — Géneros textuais e tipos textuais

Géneros textuais Tipos de textos
Textos socialmente constituidos que | Elementos teéricos que compdem textos do
encontramos em nossa vida didria. género, marcado por elementos linguisticos.
Sao incontaveis, uma vez que a | Sao representados por apenas seis categorias:
cada dia surgem novos géneros | narrativa, descritiva, argumentativa,
textuais. explicativa/expositiva, injuntiva e dialogal.
Como exemplo, podemos citar o | O conto € um g@género cujos textos sao
Conto, um género produzido na | predominantemente narrativos, uma vez que sua
esfera literaria. organizacdo interna se da por sequéncias
narrativas.
Fonte: Costa-Hubes (2005, p. 23).

O objetivo, ao apresentar esse Quadro, foi mostrar que os tipos textuais se
concretizam dentro do texto que, por sua vez, se moldam conforme um género, 0
gue significa dizer que em um texto ha a predominancia de apenas uma sequéncia
discursiva, mas podem existir outras. Por isso, quando nomeamos um texto como
descritivo ou narrativo ndo nomeamos 0 género, mas sim o predominio de um tipo
de sequéncia que forma esse texto.

Todavia, € por meio dos géneros que a sociedade valida sua pratica
discursiva e atua em diversos campos da atividade humana. O conhecimento do
género, portanto, € um instrumento muito importante para a comunicacao cotidiana,

nas mais diversas esferas de interacao.

2.3.3 Género discursivo/textual e uma proposta metodoldgica: a sequéncia didatica

No 4° (20/02/2009) e 9° encontros (07/02/2011) de FC, os estudos se
voltaram a compreensdo do que sejam sequéncias didaticas (doravante SD),
apontadas no Curriculo (AMOP, 2010), “como o encaminhamento didatico-
metodoldgico que da conta desse trabalho com os géneros textuais” (AMOP, 2010,
p. 144-145). A necessidade de explicitar esse contetdo partiu do préprio Curriculo.
Se esse documento norteador do ensino nos anos iniciais aponta as SD como uma
possibilidade metodolégica de trabalho com os géneros, era preciso compreender
melhor essa proposta. Por isso, dois dos encontros foram destinados
especificamente para essa reflexao.

Partiu-se, entdo, da definicdo apresentada pelos autores genebrinos, Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004), pesquisadores do grupo de Genebra, os quais

definem a SD como “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
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sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 97). Tais atividades sao organizadas de acordo com 0s
objetivos que o professor quer alcangar para o ensino-aprendizagem de seus alunos
em relacdo ao uso da linguagem por meio do género selecionado. As palavras dos
autores foram expostas aos professores, durante a FC, por meio do seguinte slide:

Figura 8 — Finalidade da sequéncia didatica

+ Finalidade

- "Uma Sequéncia Didatica tem, precisamente,
a finalidade de ajudar o aluno a dominar
melhorum género de texto, permitindo-lhe,
assim, escrever ou falarde uma maneira
mais adequada numa dada situacio de
comunicacao. O trabalho sera realizado
sobre géneros que o aluno ndo domina ou o
faz de maneira insuficiente; sobre aqueles
dificilmente acessiveis, espontaneamente,
para a maioria dos alunos; e sobre géneros
publicos e nao privados” (p. 97)

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

Explicou-se, assim, que uma SD, no entendimento dos autores, pode
organizar-se a partir dos seguintes modulos: apresentacdo da situacao de interacao;
guando ocorre a selecdo de um género discursivo/textual; uma primeira producao,
oral ou escrita, tendo em vista atender a necessidade de interacdo estabelecida no
moédulo anterior; elaboracdo de modulos de atividades a partir das dificuldades
apresentadas pelos estudantes na primeira producao; e, finalmente, a producéo
final, quando se espera que eles retomem sua producao inicial, incorporando nela os
contetdos apropriados por meio dos médulos trabalhados. Essas etapas sdo assim

sistematizadas pelos autores e foram apresentadas na FC no slide que segue:
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Figura 9 — Esquematizacdo da sequéncia didatica

= Produgdo Produgdo
Ad";e:ii“;?gic’ ( inici=l ] m ‘ fina

Esquema da Sequéncia Didatica
FONTE: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.
a8)

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004)

Defendeu-se, entdo que o ensino de LP por meio de SD pode ser facilitador,
visto que apresenta determinado género aos alunos e faz com que eles passem a
estuda-lo, sistematicamente, a fim de que possam reconhecé-lo e utiliza-lo
posteriormente em situa¢des de uso da linguagem.

Todavia, essa proposta dos autores genebrinos foi planejada em funcdo da
organizacao da disciplina de lingua em seu pais. Na Suica, tem-se uma disciplina
para estudar a lingua na perspectiva da leitura e da gramatica, e tem outra disciplina
especificamente para a producao textual. A proposta de SD foi pensada, entéo, para
esta disciplina de producao textual.

Uma vez apresenta a base teorica da qual originou o procedimento da SD,
partiu-se para as reflexbes amparando-se no que circunscreve o CBEPM. Para
contextualizar essa proposta, explicitou-se que tendo em vista a realidade
diferenciada da disciplina de LP no Brasil, Costa-Hibes (2008) prop6s uma
adaptacao a SD formulada pelos pesquisadores genebrinos. A proposicao de Costa-
Hubes (2008) consiste na inclusdo de um modulo de reconhecimento do género,
com atividades que considerem a pesquisa, a leitura, a investigacdo e a analise
linguistica de textos do género, antes da etapa de producdo inicial e, ainda, um
médulo final que contemple a circulacdo do género. Essa adaptacédo é a que consta
no curriculo de LP da AMOP. Vejamos o slide apresentado na FC que apresenta a
figura que sistematiza a SD adaptada por Costa-Hubes (2008) e publicada por
Swiderski e Costa-Hiibes (2009).
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Figura 10 — Adaptagéo da sequéncia didatica conforme Costa-Hibes

MODULO DE MODULO DE
RECONHECIMENTO ATIVIDADE/EXERCICIO
QK’;‘ETSUEA’\‘”QS’[\)% | . )|PRODUCAO| / 5 | N PRODUCAO‘ CIRCULACA
CAO | \ /| INICIAL | | J\ FINAL DO GENERO
COMUNICACAO
Pesquisa l ‘
Leitura
Analise Linguistica

Fonte: Swiderski e Costa-Hubes (2009).

Essa necessidade de adaptacdo da proposta dos autores genebrinos foi
assim justificada em um dos slides trabalhados durante a FC:

Figura 11 — Justificativa da adaptacéo da proposta de SD

+ O que defendemos nessa proposta de
adaptacéo da SD, € a necessidade de criar, com
os alunos, antes da producgéao inicial, momentos
de reconhecimento do género, propiciando
situagcdes de pesquisa, de leitura e de analise
linguistica de textos que ja se encontram
circulando na sociedade. Bakhtin (2003) mesmo
afirma que a comunicacgé&o seria impossivel se a
cada instante tivéssemos que cria-la, ou seja, se
0s géneros estdao materializados nos textos que
circulam socialmente, por que nao criar
condi¢bes para que os alunos os manuseiem,
visualizem, leiam, reflitam sobre seu conteudo
tematico e identifiguem seu estilo linguistico?

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

Conforme pressuposto defendido durante as acées de FC, o encaminhamento
didatico-metodolégico para o trabalho docente com os géneros discursivos/textuais,
pensado e planejado, sistematicamente, com base nos conteddos curriculares da
LP, é facilitado na SD, posto que viabiliza a elaboracdo de um conjunto de atividades
pedagodgicas organizadas em torno de um género, seja ele oral ou escrito. Nessa
compreensao e com fundamento na adaptacdo de SD elaborada por Costa-Hlbes
(2008), o Curriculo (AMOP, 2010) sugere o seguinte encaminhamento:

(1) Apresentacédo da situacdo: momento em que o professor apresenta aos

alunos um projeto de dizer que gira em torno de uma situacao social de

uso da linguagem. Exemplo: havera uma festa na escola; é preciso
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convidar a comunidade. Por meio de qual género? Esse questionamento
j& impele para um outro passo da SD.

(2) Selecé@o do género: se hd uma necessidade de interacdo estabelecida, é
preciso selecionar um género que dé conta de atender a essa
necessidade. Nesse caso, se ha uma festa na escola e a comunidade
precisa ser convidada, o género que corresponde a essa proposta de
interacdo é o convite.

(3) Reconhecimento do género: uma vez que o género foi selecionado, agora
€ preciso reconhecé-lo na sociedade. Quais 0s textos que o representam?
Onde eles circulam? Em que suporte? Quando e em que situacdes sao
produzidos? Que contetudo tematico veicula? Qual a sua construcao
composicional? Qual o estilo desse género? Essas perguntas podem ser
respondidas por meio de uma pesquisa sistematica de textos do género;
da leitura de diferentes textos para conferir seu conteudo tematico; de
atividades de analise linguistica para melhor compreender o estilo e a
construcdo composicional do género.

(4) Producéo oral ou escrita: depois de reconhecer devidamente textos do
género que ja circulam na sociedade, € momento de retomar a situacao
inicial (festa na escola), e produzir um texto (oral ou escrito) que atenda a
necessidade estabelecida (convidar a comunidade), recorrendo ao género
selecionado (convite).

(5) Reescrita do texto: parte-se do pressuposto de que a producdo inicial é
apenas um rascunho, um projeto de dizer que deve ser revisado quantas
vezes forem necessarias de modo que atenda ao que foi estabelecido.

(6) Circulacdo do género: depois do texto concluido, € momento de fazé-lo
circular. No caso do exemplo citado, os convites deverdo ser distribuidos
a comunidade. Essa fase da SD concretiza um projeto social de uso da

lingua e promove a interacao entre 0s sujeitos.

Toda essa orientagdo é explorada detalhadamente tanto no 4° encontro como
no 9° encontro de FC, procurando destacar a relevancia da construcédo desse corpo
de conhecimento. O slide a seguir revela a preocupacdo do docente formador em
sistematizar a concepc¢ao interacionista da linguagem por meio do reconhecimento

do texto como um instrumento de interagdo entre 0s sujeitos. Nesse sentido,
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produzir textos na escola significa desenvolver um projeto discursivo de uso da

lingua, o que requer a compreensdo do género:

Figura 12 — Relevancia do conhecimento prévio sobre o género

* Ensinar o aluno a interagir por meio da lingua, &
ensinar o aluno a produzir textos, orais e escritos, que
atendam a necessidade de interlocucdo proposta
naquela situacao de uso da linguagem. Mas significa
tambéem, ensinar o aluno a buscar referéncias em
textos do género que ja se encontram prontos na
sociedade, reconhecendo sua funcionalidade, as
marcas que os constituem, bem como sua estrutura
composicional. Tais compreensdes sdao garantidas pela
leitura atenta e responsiva do leitor que sabe o que
esta buscando. A partir desse conhecimento prévio, o
aluno tera melhores condicoes de produzir o seu texto,
garantindo, assim, maior dominio do género e da
linguagem.

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

Partindo dessa compreenséo, as etapas (ou modulos) da SD precisam ser
bem compreendidas para corresponder aos propésitos dessa proposta
metodolégica. Retomando, entdo, cada etapa, Costa-Hubes (2008) explica que a
apresentacdo da situacdo de comunicacao/interlocucdo, etapa inicial do trabalho
docente, € 0 momento em que o professor planeja seu trabalho em sala de aula com
géneros a fim de resultar em uma producao textual, oral ou escrita, elaborada pelos
alunos de forma individual ou coletiva. E 0 momento em que o docente instiga e
desperta o interesse do estudante para trabalho com o género selecionado.

Lembramos que Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) esclarecem que a
apresentacdo de uma situacdo de interacdo sociodiscursiva € importantissima, mas
tal apresentacdo “ndao desemboca necessariamente em uma produgao inicial
completa”. Os autores consideram que somente “a producdo final constitui, bem
frequentemente, a situacdo real, em toda sua riqueza e complexidade” (DOLZ,
NOVERRAZ e SCHNEUWLY 2004, p. 101).

Acerca da apresentacao da situacdo de comunicacgao, no ja citado documento

CBEPM, encontramos a seguinte alerta:
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[...] Toda proposta de producdo oral e escrita deve estar pautada
numa necessidade (motivo) para que aquela acéao se efetive, ou seja,
trata-se de apresentar ao aluno situacdes de producdo verdadeiras,
reais, que exijam, realmente, a participacdo do aluno na dada
situacéo de interacdo (AMOP, 2010, p. 150).

No médulo de selecdo e reconhecimento do género, Costa-Hibes (2008)
concebe que ambos sdo fundamentais para o éxito do trabalho em LP. E, pois,
nesses modulos que serdo analisadas, demonstradas e explicadas todas as
possiveis caracteristicas que distingue e identifica o género, seus usos, suas
utilidades, necessidades e a quem, mais especificamente, se dirige. Porquanto, € o
momento em que sao estabelecidos os formatos possiveis do género selecionado
(ou ainda em fase de selecdo) e quem participard da producdo textual na etapa
seguinte.

No encaminhamento do trabalho docente para o reconhecimento do género,
nos encontros da FC, sugeriam-se atividades de pesquisa, de leitura e de anélise
linguistica, as quais poderiam contribuir para a formacdo de base comum de
conhecimento dos estudantes sobre o género selecionado. Observamos,
sequencialmente, os slides que se referem a atividade de pesquisa sobre o género

selecionado:

Figura 13 — Pesquisa sobre o género selecionado

* Trata-se de um momento em que o(a) aluno(a) ira buscar
(em casa, na biblioteca, na internet etc.) maiores
informacdes sobre o género selecionado, assim como
outros textos do género, com o objetivo de ampliar seu
conhecimento. O(a) professor(a), nesse momento, atuara
como mediador(a), instigando-o(a) a falar sobre os dados
coletados. Entendemos que um ensino pautado na
concepcao sociointeracionista deve promover a busca e o
interesse pelo conhecimento, incentivando acdes de
reflexdo sobre o objeto de estudo.

* No caso do género convite, poderia estimular o(a) aluno(a)
a buscar outras amostras de textos do género para, a partir
dessa exposicdo, questionar sobre seu conteudo tematico,
seu contexto de producdo, explorar as marcas
caracteristicas do género e seu estilo (verbal e ndo-verbal).

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC
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Quanto ao reconhecimento do género por meio de atividades de leitura, as

orientacdes repassadas na FC foram as seguintes:

Figura 14 — Leitura sobre o género selecionado

Uma das acoes de reconhecimento do género,
passa pelas atividades de leitura, abordando:

Conteudo Tematico, que deve explorar o
conteudo do texto atrelado ao contexto de
producdo e a funcao social com perguntas de:

* decodificacao,

* interpretacao (inferenciacao),
. * compreensao (extrapolacao).

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

A respeito da selecdo do género, o CBEPM (AMOP, 2010) enfatiza sobre a
importancia de o professor dominar o género para, posteriormente, aborda-lo em
sua pratica docente a fim de mediar a geracdo do conhecimento do educando e
provoca-lo para um ‘querer dizer’ ao seu(s) interlocutor(es). Importa que o aluno

entenda que todo projeto discursivo

[...] exige a selecdo de um género textual/discursivo (oral ou escrito)
que o represente socialmente. Além disso, requer um “saber dizer”
embasado num “ter o que dizer”, ou seja, requer conhecimento do
tema (AMOP, 2010, p. 150).

Ao trabalhar na FC com o reconhecimento do género, fundamento essencial a
elaboracdo da SD tal como concebe Costa-Hubes (2008), enfatiza-se que o0s
géneros nao se caracterizam como formas estruturais estaticas e definidas de uma
vez por todas, isto €, formas prontas e acabadas; séo relativamente estaveis e, por
iSso, estdo sujeitos a (re)configuracbes que lhe sdo proprias. E nesse sentido que
muitos géneros se transformam em novos géneros, ou desaparecem, ou, entdo, se
reconfiguram com outro género, passando por um processo de hibridizacdo ou,
como diz Bakhtin (2003), pela heterogeneidade constitutiva. Esse entendimento,
como ja mencionamos, € recorrente na teoria bakhtiniana.

O CBEPM valida a importancia do reconhecimento do género no ensino e

aprendizagem em LP, afirmando que
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[...] é preciso, antes de tudo, reconhecé-lo quanto ao seu meio de
circulagdo, a sua forma de composicdo, a sua organizacao
discursiva, aos seus aspectos tipologicos e a sua estrutura
linguistica. Para isso, inicialmente, € importante buscar, na
sociedade, textos prontos, ja publicados, que o represente. Por meio
da leitura desses “modelos” do género, o aluno podera reconhecer,
gradativamente, sua forma “mais ou menos estavel” de organizacéo
(AMOP, 2010, p. 151).

Como atividades especificas para reconhecimento do género escolhido, o
CBEPM (AMOP, 2010) sugere: contextualizacdo sOcio-histérica desse género,
analise de sua organizacdo discursiva, de sua estrutura composicional e de suas
marcas linguisticas e enunciativas, verificando seu estilo de linguagem, seu
contetdo tematico e sua constru¢do composicional.

Como foi mencionado (Figura 12), € a partir do reconhecimento prévio do
género em estudo que o educando apresentara melhores condi¢bes para produzir
seu texto, porque tal conhecimento |he assegura maior propriedade do género e da
linguagem. Uma vez sistematizada essa compreenséo, chega-se a fase da producéo
inicial ou primeira produc¢édo, como indicado na SD (Figuras 9 e 10).

Explicou-se aos professores participantes da FC que na proposta de SD
formulada por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), a fase da primeira producao é
aquela gque se inicia logo depois da prévia explicacdo do professor sobre o género
proposto. A partir de entdo, os estudantes aplicardo na pratica os conhecimentos ja
assimilados ao (tentar) produzir um texto do género. E nessa primeira producéo que
os estudantes demonstram ao professor o que realmente dominam ou quais
dificuldades tém sobre o género em estudo. De maneira complementar, conforme
sugerem os autores, o professor podera elaborar e desenvolver com os estudantes,
individualmente ou com a turma inteira, programas de modulos a fim de suprir as
dificuldades apresentadas e, assim, ampliar as possibilidades de comunicacdo de
cada um deles.

Quanto a forma de expressao, oral ou escrita, explicam Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004) que “a producéo inicial pode ser simplificada, ou somente dirigida
a turma, ou, ainda, a um destinatario ficticio” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY,
2004, p. 101). Comentam os autores que a producdo inicial tem papel importante
como reguladora da SD, para discentes e docentes. Ainda que essa producéo inicial
nao seja completa, a partir dela define-se o que o estudante ainda precisa trabalhar

para que se aproprie dos recursos de linguagem que caracterizam o género
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selecionado. Igualmente, dessa producao inicial retiram-se elementos centrais e
indicativos para procedimentos do trabalho por médulos e praticas avaliativas que
perpassam as diferentes etapas da SD.

Todavia, na proposta de SD, conforme abstraido de Costa-Hibes (2008), a
producdo inicial, oral ou escrita, sobretudo, é a primeira expressao de resultados do
trabalho docente e da aprendizagem dos estudantes sobre o género selecionado a
partir do médulo de reconhecimento do género.

Ainda que, esquematicamente, a producao inicial esteja posta pela autora no
entremeio dos moédulos — conhecimento e atividades e exercicios — (Figura 10) —
este ndo é um momento estanque, com finalidade em si mesma; antes, constitui-se
no instante em o estudante busca elaborar um texto, oral ou escrito, em atencdo a
situacdo de interlocucdo proposta, durante e apdés a fase de exploracdo e
elaboracdo do reconhecimento sobre o género selecionado para estudo. Entédo, a
producéo inicial passa a ser compreendida como expressdo do conhecimento
adquirido pelo educando sobre o género selecionado e trabalhado em sala de aula.
Vejamos como essa tematica foi encaminhada nos encontros da FC. Primeiramente,
apresentamos o slide com a base tedrica concernente aos fundamentos em Antunes
(2003) acerca da importancia do desenvolvimento da préatica de producao de texto
na escola e, logo depois, recorremos a compreenséo de Bakhtin/Volochinov (2004)%

sobre a substancia da lingua.

Figura 15 — Fundamentos tedricos da producéo de texto

* Antunes (2003) salienta a importancia de o professor desenvolver
uma pratica de escrita escolar que tenha um destinatario e
finalidades, para entdo se decidir sobre o que sera escrito, tendo
visto que “a escrita, na diversidade de seus usos, cumpre fungdes
comunicativas socialmente especificas e relevantes” (ANTUNES,
2003, p. 47).

* A verdadeira substdncia da lingua ndo € constituida por um
sistema abstrato de formas linguisticas nem pela enunciacdo
monologica isolada, nem pelo ato psicofisiolégico de sua
produgdo, mas pelo fenémeno social da interagdo wverbal,
realizada através da enunciagdo ou das enunciagtes. A interacdo
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999, p. 123)

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

% Embora nos slides a referéncia se faca a Bakhtin/Volochinov (1999), adotamos, nesta pesquisa, a edicéo
de 2004.



73

Em relagcdo ao processo de produgdo do texto escrito, encontramos no
CBEPM (AMOP, 2010) referéncia a duas fases que devem ser observadas a fim de
gue a aprendizagem se efetive de forma significativa, quais sejam: (a) planejamento
do texto, isto é, seu primeiro esbogo ou rascunho, e a reescrita da producao.

No planejamento do texto, a luz da teorizacédo de Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004), € necessario que o género selecionado para o trabalho em sala de aula
obedeca a organizacdo estrutural, exatamente para possibilitar que o estudante
perceba a finalidade que se quer atingir de acordo com o(s) interlocutor(es)
definido(s) inicialmente.

O planejamento do texto deve ser orientado pelo professor a fim de que os
alunos organizem adequadamente sua producéo inicial. Explicam Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004) que o primeiro esboc¢o do texto € produzido pelo estudante a partir
da escolha dos meios de linguagem mais eficientes para escrever. Depois, ele faz
selecdo lexical e observa os organizadores textuais necessarios a estruturacao de
seu texto de acordo com o género escolhido. Todavia, para que iSso aconteca, é
muito importante que haja uma proposta (um comando) de producdo que oriente o
aluno para aquilo que se quer que ele escreva (ou fale, no caso de uma producao

oral). Costa-Hubes (2012) esclarece que esse comando deve conter, minimamente:

Figura 16 — Comando de producao escrita

A) SITUACAO

?
SOCIAL/ESFERA QUE NECESSIDADE?

B) GENERO UAL?
2 PARA QUEM?
1) ENUNCIADO/ INTERLOCUTOR(ES)
ENCAMINHAMEN
TO DE ESCRITA
D) TEMA 0 QUE?

E) FINALIDADE POR QUE?
F) ESTRATEGIAS como?

Fonte: Costa-Hubes (2012).
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Essa figura recupera e complementa o que Geraldi (1991) ja preconizara em
termos de producgédo escrita, ou seja, é necessario que seja esclarecido ao aluno, no
encaminhamento de uma proposta de producgéo textual: a necessidade que sustenta
a proposta de producdo (a situacdo social que ir4 gerar a interacdo); o género no
qual o texto se organizara; o(s) interlocutor(es) para quem se ira escrever (ou falar);
0 tema que dara sustentacdo ao texto; a finalidade daquela escrita/fala (por que
escrever/falar); e, finalmente, as estratégias de dizer o que se tem a dizer (como
organizar o texto). No encontro da FC, essas orientacdes foram repassadas pelo
seguinte slide:

Figura 17 — Elementos contextualizadores da producéo textual

A- Elementos contextualizadores da atividade de producéo
textual

*» Selecdo do género, tendo em vista a necessidade de
interlocucdo (por que escrever).

* Definicdo do papel social do autor (de que lugar social ira
escrever)

* Definicdodo interlocutor(para quem escrever).
+ Definicdodo assunto (sobre o que escrever).
* Organizacaodo texto conforme o género (como escrever).

* Definicdodotempo (quando escrever e/ou quantotempo
se tem para escrever).

+ Definicdo do lugar (onde escrever: em casa, na sala de aula,
na biblioteca).

+ Definicdodo suporte (em que lugar ira escrever).

* Definicdodo veiculo de circulagdo (como o texto sera
divulgado)

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

Em relacéo a figura 16, o que diferencia essas orientacdes daquelas é que a
proposta de producdo deve partir de uma situacdo social, o que néo consta na figura
17. Por outro lado, na citada figura 17 acrescentam-se alguns elementos que
consideramos importante compreender quando tratamos da linguagem em um
processo de interacdo: a definicdo do papel social do autor, do tempo da escrita, do
lugar, do suporte e do veiculo de circulacdo do género.

Um exemplo de comando de producdo escrita foi apresentado aos

participantes da FC por meio do seguinte slide:
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Figura 18 — Exemplo de uma proposta de produgéo escrita

VAl TER FESTA JUNINA NA ESCOLA. ENTAO,
ESCREVA UM _ CONVITE PARA UM DE SEUS
PARENTES (TIO/TIA, PRIMO/PRIMA, AVO/AVO...)
CONVIDANDO-O(A) PARA A FESTA JUNINA DA
ESCOLA. NAO ESQUECA DE INDICAR, NO
CONVITE, O DIA, O LOCAL E O HORARIO.

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

No exemplo apresentado por meio da figura 18, as informacfes podem ser
relacionadas com os elementos constantes nas figuras 16 e 17, assim: situacéo
social/esfera — festa junina na escola; género — convite; interlocutores — um de seus
parentes (tio/tia, primo/prima, avo/avo...); tema — festa junina; finalidade — convidar
para a festa junina; estratégias — ndo se esqueca de indicar, no convite, o dia, o local
e o horario. Com essas orientacdes, entende-se que o aluno tera melhores
condi¢Ges de compreender a proposta.

Da mesma forma, encontramos explicito, neste comando, algumas das
informacfes repassadas na figura 18: selecdo do género tendo em vista uma
necessidade de dizer (convite em funcdo da festa junina na escola); o papel social
do autor (aluno da escola onde estuda); definicdo do assunto (festa junina na
escola); organizacdo do texto conforme o género (ndo se esquecer de informar o
dia, o local e o horéario). Os demais elementos, embora néo explicitos, podem ser
repassados oralmente pelo professor ao reforcar as condi¢cdes de producao.

Uma vez esclarecida a organizacdo de uma proposta de producéo, passou-se
a refletir sobre os passos que envolvem uma producdo escrita, ha perspectiva de
responder ao seguinte questionamento: como orientar o aluno na revisdo de seu
texto? Na sequéncia, o slide mostra os passos da producdo da maneira como

apresentados aos professores participantes da FC.
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Figura 19 — Encaminhamento da reescrita de texto

a) Primeira producdo é so rascunho. Trata-se do momento em que o
aluno depara-se, pela primeira vez, com a sua producdo escrita.
Portanto, sugerimos que, apos o término da primeira producao, o
aluno tenha essa atividade como finalizada naquele dia, ou seja,
fecha o caderno e vai para outra atividade.

b) No dia seguinte ou dois (ou mais) dias apos, oriente para que 0s
alunos retomem o convite produzido. Relembre, nesse momento,
quais sao os elementos que ndo podem faltar em textos desse
género.

c) Da mesma forma, fale da importancia da escrita ortograficamente
correta, do emprego adequado dos sinais de pontuacdo, da
objetividade e da clareza na explanacdo do assunto, do emprego
adequado da letra maiuscula, sem perder de vista, em nenhum
momento, o interlocutor. Depois dessa retomada, peca que releia,
individualmente, o texto produzido, verificando se atende aos
objetivos propostos.

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

Essas informacfes estdo presentes no Curriculo (AMOP, 2010) e, a partir
desse documento, entendemos que a reescrita da producdo inicial ndo devera
ocorrer no mesmo dia em que o estudante elaborou seu texto, visto ser necessario
um distanciamento do autor com seu texto, uma vez que ele passa do papel de
sujeito-autor para sujeito-leitor de seu préprio texto. Essa compreensao sustentou-
se, na FC, em Menegolo e Menegolo (2005), para quem “o aluno, no momento em
gue recebe seu texto para refazer, antes de assumir a posicdo de reescritor, ele
assume a de sujeito-leitor de sua propria produ¢cao” (MENEGOLO e MENEGOLO,
2005, p. 77). Essa mudanca de papel serd assimilada pelo aluno se lhe for
concedido um tempo real para que ele se distancie de sua autoria. Essa
preocupacao encontra-se assim sistematizada no documento CBEPM que também
registra a preocupacdo com a reescrita do texto, pois defende que: “Quanto mais
tempo o autor se distanciar do texto, mais condicbes tera de perceber as
inadequagbes cometidas. Num trabalho em sala de aula, a sugestdo € retomar o
texto no dia seguinte ou dois dias depois” (AMOP, 2010, p. 152).
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Feita, entdo, essa releitura do texto pelo aluno, o passo seguinte € a reescrita
do texto inicial, conforme orienta¢cfes repassadas durante a FC. Quanto a reescrita
do texto, o citado documento registra que atividades de reescrita de texto sao
fundamentais a fim de observar se o texto ficou inteligivel e interpretavel. Uma vez
concretizada essa atividade, o texto deve ser tomado pelo professor que, segundo 0

Curriculo, deve proceder da seguinte forma:

a) Analise, pelo professor (ou pelos/com os alunos), do texto
produzido.

b) Levantamento das maiores dificuldades apresentadas pela turma
e reveladas na producdo escrita.

c) Selecdo de UM CONTEUDO para ser enfocado no momento da
reescrita.

d) Selecdo de UM TEXTO que apresente dificuldades no trato do
conteudo selecionado (AMOP, 2010, p. 152).

Essas orientagOes curriculares chamam a atencdo para uma pratica muito
importante nos anos iniciais: a reescrita coletiva. Pressupomos que tal opcao deve-
se ao fato de a reescrita coletiva possibilitar momentos de maior interacdo e
interlocucéo dos estudantes entre si, com o professor e com seus respectivos textos.
Essa proposta de revisdo foi apresentada por Geraldi (1984) quando defende a
pratica de analise linguistica a partir do texto do aluno.

Seguindo um formato com forte tracado didatico, tal como observamos no
slide a sequir, a orientacdo a reescrita coletiva nos encontros de FC encaminha-se a
partir da correcdo dos textos dos alunos, a qual possibilita ao professor a deteccao
do(s) problema(s) recorrente(s). E a partir da identificacio desse(s) problema(s)
recorrente(s) que o professor seleciona o problema com o qual ir4 trabalhar e
elabora a reescrita coletiva de um texto representativo daquele problema. Vejamos

como isso foi orientado aos professores participantes da FC.
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Figura 20 — Reescrita coletiva de texto

C- Reescrita coletiva

a) Professor(a) corrige todos os textos dos alunos, diagnosticando os problemas
apresentados.

b) Professor(a) destaca O PROBLEMA mais frequente nos textos.

d) Professor(a) SELECIONA dentre todos, UM TEXTO QUE REPRESENTE O
PROBLEMA DA MAIQRIA.

e) Professor(a) transcreve o TEXTO SELECIONADO num cartaz ou digita-o,
xerocando-o depois numa transparéncia, CORRIGINDO TODOS OS DEMAIS
PROBLEMAS, deixando sem corregao APENAS AQUELE QUE SERA TRABALHADO.

f) Professor(a) Ié o texto com os alunos, destacando o problema apresentado (no
caso, o formato do género e os sinais de pontuacdo mal empregados).

g) Em seguida, vaireescrevendo o texto no quadro, chamando a atengdo dos
alunos para os PROBLEMAS QUE ESTAQ SENDO TRABALHADOS.

h) Depois do texto pronto, no quadro, todos devem copia-lo no caderno, como um
exemplo de texto do género.

i) Em seguida, cada aluno(a) devera voltar-se para seu texto, reescrevendo
conforme as indicacoes do(a) professor{a) e as orientactes repassadas na
reescrita coletiva.

j) A escrita final do texto deve ser feita num suporte adequado ao género e a
esfera de circulagdo. No caso do convite, de preferéncia num papel cartao que
tenha o formato dos textos desse género que circulam na sociedade.

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

Em geral, a producéao final do texto elaborado pelo estudante ocorre depois de
sucessivas atividades de reescrita, razdo que levou os professores a refletirem,
posteriormente, sobre producdo e reescrita de textos, relacionadas aos géneros
discursivos/textuais.

A producéo final € compreendida por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004)
como o momento que possibilita revelar o que foi ou ndo apreendido ao longo do
desenvolvimento da SD com o género proposto. Nas palavras dos autores, o médulo
da producdo final é aquele que “[...] da ao aluno a possibilidade de por em pratica as
nocbes e o0s instrumentos elaborados separadamente nos modulos” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 106).

N&o obstante, € preciso perceber o texto final do educando como uma fase do
processo de producdo, nunca como produto final, posto que, aquilo que determina a
adequacao do texto escrito, sobretudo, sdo as circunstancias envolvidas na sua
producdo, as interferéncias dessas na acéo produtiva, bem como o contexto de uso

e circulacdo do género estudado/produzido. Lembramos Bakhtin/Volochinov (2004)
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na compreensdo de que € na interagcdo entre interlocutores que reside o principio
fundante da linguagem e, por conseguinte, € extensivo a sua expressao escrita.
Notadamente, a proposta de SD elaborada por Costa-Hibes (2008) constitui-
se em uma adaptacédo da SD proposta por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004). Tal
afirmativa é procedente para encaminharmos a analise final do material acerca dos
encontros de professores na FC. E nesse material que encontramos esclarecida a
circulacdo do género, especialmente abordada no género convite de aniversario, o
gual, na exemplificagdo, motiva a producdo textual dos estudantes. Todavia, ao
tratarmos de linguagem como fendmeno social e lingua como instrumento dialégico
e interacional, o meio de circulacdo do género devera ser levado em conta desde o
inicio do trabalho docente em LP. Assim, essa fase da SD foi repassada aos

professores da seguinte forma:

Figura 21 — Circulac&o do género

3.1.4 Circulagao do género

* Momento de concretizagdo da proposta
inicial. Aquilo que ficou definido como
situacao de interac¢ao no inicio do trabalho
com o género se consolida nesse momento,
com a circulagao do género. Em relagdo ao
género convite especificamente, a circulacao
se concretizara com a entrega do convite a
pessoa convidada.

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

O CBEPM também expde a preocupacdo com a circulacdo do género.
Registra que, depois de elaborado, o texto final “deve cumprir sua funcéo social, ou
seja, deve-se propiciar a circulacdo do género, tendo em vista o(s) interlocutor(es)
definido(s) inicialmente” (AMOP, 2010, p.152). E, pois, 0 médulo final que contempla
a circulacdo do género, tal como proposto por Costa-Hibes (2008) em sua
adaptacao da SD de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004).

Na analise empreendida até aqui, evidenciamos que nos encontros de FC, ha
nitido entendimento que uma SD possibilita ao estudante o livre acesso a pratica de

linguagem ndo inclusa em seu repertério corriqueiro ou, ainda, aquela préatica que
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seja de dificil dominio. As propostas de SD de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) e
Costa-Hubes (2008), apresentadas e discutidas nos encontros da FC, distanciam-se
da concepcédo de ensino estanque — leitura, escrita e gramética. O trabalho com SD
em sala de aula propicia condi¢des para articular, na perspectiva reflexiva, oralidade,
leitura e escrita, na perspectiva de melhor compreender um género.

Nessa concepgao, com base no material relativo aos encontros de FC,
analisamos o0 encaminhamento dado aos géneros discursivos/textuais em

articulacao com a pratica de leitura.

2.3.3.1 — Géneros discursivos/textuais e praticas de leitura

Na analise dos textos e slides que fundamentaram os encontros da FC,
notamos a preocupacdo com o trabalho do professor com a leitura e escrita,
relacionadas com o0s géneros discursivos/textuais. Tal preocupacdo também é
recorrente no CBEPM (AMOP, 2010).

Na FC, mais precisamente no 5° (15/06/2009) e 8°% (20/08/2010) encontros,
orientou-se os professores para o encaminhamento de atividades que privilegiem a
pratica de leitura, concebida como um ato dialdégico e interlocutivo, conforme

palavras de Geraldi (1984), repassadas por meio do slide, a seguir:

Figura 22 — Concepcao sobre a pratica de leitura

B- Atividades de Leitura

* A pratica de leitura, na proposta
sociointeracionista, foi reinterpretada:

* “(...) como um processo de interlocugdo entre
autor/leitor mediado pelo texto. (...) diante de
qualquer texto, qualqguer uma das rela¢des de
interlocucdo com o texto/autor & possivel, isto
porque mais do que o texto definir suas leituras
possiveis, sdo os multiplos tipos de relacdes que
com eles nds, leitores, mantivemos e mantemos
que o definem” (GERALDI, 1984, p. 80-81).

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

No contexto da proposta interacionista da linguagem, ao desenvolver o
processo de aprendizagem de leitura, o educando é estimulado a assumir papel
ativo de sujeito que dialoga. E convidado a ler e familiarizar-se com diferentes textos

produzidos em diversas esferas sociais, como: jornalistica, artistica, judiciaria,
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cientifica, didatico-pedagodgica, cotidiana, midiatica, literaria, publicitaria, dentre
outras. Nesse processo, € preciso que o professor considere também as linguagens
nao-verbais presentes nas diferentes formas de circulacdo dos géneros. Entdo, na
FC foi recomendada a leitura de fotografias, cartazes, propagandas, enfim, de textos
que apresentem também as linguagens nao-verbais que povoam cotidianamente
Nosso universo sensorial. Contudo, o professor precisa ter em mente que “o grau de
familiaridade do leitor com o contetdo veiculado pelo texto interfere, também, no
modo de realizar a leitura” (ANTUNES, 2003, p. 77).

Entre o material usado na FC, destacamos o slide que mostra o percurso de
leitura apontado por Orlandi (1999) ?° acerca da relacdo do sujeito que I& com a
significagdo sobre aquilo que leu. A autora salienta que esse percurso constitui-se
em um processo de aprendizagem; nele todas as etapas podem ocorrer
simultaneamente ou em outras ordens que ndo a apresentada.

Para Orlandi (1999), a relacdo sujeito e leitura poder ser compreendida tal

como registrado nesse slide:

Figura 23 — Relacao do sujeito com a leitura

* Inteligivel: a que se atribui sentido
atomizadamente (codificacao)

* Interpretavel: a que se atribui sentido
levando-se em conta o contexto linguistico
(coesao).

» Compreensivel: é a atribuicao de
sentidos, considerando o processo de
significagao no contexto de situagao,
colocando-se em relagao
enunciado/enunciagao.

Fonte Organizado pelo ministrante da FC

Trata-se de uma compreensdo discursiva de leitura que procura orientar o
professor quanto aos diferentes niveis de leitura, destacando, de certa forma, a

importancia de, na escola, provocarmos, no aluno, a passagem por esses diferentes

% percebemos que ao tratar da leitura na FC, recorreu-se ao aporte teérico da Analise do Discurso de
orientacdo francesa. Essa opcao talvez se justifique por se tentar garantir um viés discursivo para as
praticas de leitura.
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niveis. Ao ter o contato inicial com qualquer texto, o principio basico da leitura € o da
decodificacdo (tratado como fase inteligivel pela autora), pois se o aluno nao
decodificar ndo tera como avancar para a fase seguinte: da interpretacdo. Essa
corresponde a leitura linear do texto, considerando-se, entdo, seus elementos
linguisticos e ndo verbais. Uma vez dado conta desse processo, avanca-se para
uma terceira fase: de compreensao. A compreensao corresponde ao entendimento
global do texto, relacionando-o0 ao seu contexto de producao, ou seja, a situacédo na
gual esta inserido. Sendo assim, o0 aluno so tera condicdes de efetivamente dialogar
com o texto se alcancar essa terceira etapa de leitura.

Menegassi e Angelo (2010) consideram que a leitura

[...] envolve diferentes niveis de conhecimento (lexical, sintatico,
enciclopédico etc.) e que esses niveis interagem entre si com a
participagdo maior ou menor na construcdo dos sentidos,
dependendo da contribuicdo dos outros niveis de conhecimento.
Caso o leitor apresente deficiéncia em um desses niveis, ele tentara
compensa-la apoiando em outro nivel, o que permitird inferir o
sentido do vocabulo que ndo conhece (MENEGASSI; ANGELO,
2010, p. 26).

E, pois, nessas diversas direcbes dos sentidos que o leitor constroi
significados e chega a uma compreensdo. Para maior clareza, resgatamos o slide
apresentado na FC que traz uma reflexdo sobre o sentido da compreenséao tal como
discutido por Orlandi (1999).

Figura 24 — Significado de compreenséao

+ A compreensdo se instaura no reconhecimento
de que o sentido € socio-historicamente
determinado e esta ligado a forma-sujeito que,
por sua vez, se constitui pela sua relagéao com a

formacao discursiva. (ORLANDI, 1999, p. 115)

« Compreender, em suma, €& refletir sobre a
funcao do efeito eu-aqui-agora.

« Compreender € saber que o sentido poderia ser
outro.

« Para chegar a compreensao nao basta
interpretar, € preciso ir ao contexto da situacao
(imediato e historico). Ao fazé-lo, pode-se
apreciar o lugar em que o leitor se constitui
como tal e cumpre sua fung¢ao social. (p. 116)

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC
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Procurou-se deixar claro, na FC, que o ato de ler implica também com o ato
de escrever, pois um texto bem escrito, é resultado de leituras sobre o tema nele
tratado. Nesse sentido, observamos a defesa de Solé (1998 apud Swiderski e Costa-
Hibes, 2009) de que o ato de ler mobiliza, no leitor, diferentes estratégias de acao.
O contato do leitor com diferentes géneros contribui para a expansdo do seu
conhecimento, desenvolvimento de sua capacidade de refletir, de maneira critica,
sobre o mundo em que vive e, principalmente, sobre o uso da lingua como

instrumento de interacéo social.

Figura 25 — Finalidades do ato de ler

« “{...) antes mesmo de se chegar a producao
inicial, o professor tem a oportunidade de
criar, para o estudante, varias situagoes que
envolvam a pratica de leitura de textos do
género, ja prontos, que circulam na sociedade.
O contato com esses textos pode mobilizar,
segundo Solé (1998), estratégias diferentes
frente aos diversos objetivos que implicam o
ato de ler”. (SWIDERSKI e COSTA-HUBES,
2009)

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

Orientou-se, ainda, aos professores, que as praticas de leitura devem ser as
mais variadas possiveis, em funcdo dos géneros discursivos/textuais, e, por isso,
devem desenvolver-se em diversos contextos interativos. Nessa concepc¢ao, Geraldi
(1984) analisou diferentes vivéncias de leitura, e destacou a leitura fruicdo de texto,
a leitura busca de informacdes, a leitura do texto-pretexto e a leitura estudo do texto.
A leitura fruicdo de texto € a pratica que o autor define como a que se devolve na
escola e que geralmente provoca o “desinteresse” do aluno, devido ao controle do
resultado da leitura. A leitura busca de informac8es conduz o leitor a extrair do texto
uma ou mais informac¢des solicitadas, a qual pode ser usada na analise linguistica
do género selecionado. A leitura estudo do texto busca defender teses, argumentos
e contra-argumentos, verificar coeréncia entre tese e argumentos. Todavia, ndo é
uma abordagem textual privativa do texto dissertativo, posto que, em narrativas, por

exemplo, as falas e pontos de vistas dos personagens podem ser motivo de leitura
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do texto. Por fim, a leitura pretexto, isto €, aquela que tem intencdo, motivo ou
pretexto para ler e produzir texto em sala de aula. Dramatizar narrativas, transformar
poema em jornal, noticia em dialogo, dentre outros, sdo pretextos significativos para
uso no ensino de LP, defende Geraldi (1984). Na expansdo desse conceito, 0
pretexto é a propria razdo para o ato de ler, o qual levara a outra atividade correlata.

Contrapondo a esses tipos de leitura, recorreu-se mais uma vez aos
postulados bakhtinianos, em que a leitura ndo é simplesmente uma pratica de
extragdo de sentidos; implica producdo, compreensdo e mobilizacdo de
conhecimentos prévios. Nesse postulado hd um pressuposto de que a producédo de
sentido implica a percepcdo das relacbes entre texto, pratica social e contexto;
conecta experiéncias individual e social com condicdes socio-histéricas da producao,
distribuicdo e consumo do texto na sociedade (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004).

O significado do enunciado como j& mencionamos, néo esta centrado nem no

texto sequer na mente do leitor, mas constitui-se na interagao texto-leitor. Assim,

[...] ao perceber a incompletude do que estd exposto no papel, o
sujeito age ativamente, trazendo para o texto seus conhecimentos e
utilizando a palavra do outro para formular sua propria, produzindo
um elo entre o que ja4 foi dito e o novo. A construgcdo do
conhecimento é realizada, entdo, por meio das relacdes sociais, pelo
didlogo entre leitor, texto, autor e os objetivos de leitura. (FUZA;
OHUSCHI; MENEGASSI, 2011, p. 495).
Nessa compreensdo, discorremos sobre producdo e reescrita de texto na
correlacdo com géneros discursivos/textuais, para o trabalho docente com a
linguagem (como interagéo), portanto, para a pratica docente em LP no Ensino

Fundamental.

2.3.3.2 — Géneros discursivos/textuais: producao e reescrita de texto

Outro tema debatido nos encontros da FC, mais especificamente no 6°
(25/09/2009), 13° (08/02/2012), 14° (11/07/2012) e 15° (24/08/2012), refere-se a
producdo e a reescrita de texto, em funcdo do género selecionado na SD. A
discussdo sobre a producdo de texto unifica-se a concepcdo do ensino da LP
(oralidade, leitura e escrita) adotada no CBEPM (AMOP, 2010), devido a FC

destinar-se aos professores da rede de ensino do municipio Y.
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A Figura, a seguir, permite evidenciar claramente as finalidades do ensino da
escrita. Esse slide se pauta em Costa-Hubes (2012) que defende a pratica de
producéo escrita como uma forma real de interacdo, todavia, resgata as formas

como ela geralmente é trabalhada na escola.

Figura 26 — Finalidades do ensino da escrita

1
SISTEMATIZACAO
DA ESCRITA

4
PRODUCGCAO DE TEXTO
PARA A INTERACAO

ESCRITA

3

PRODUCAO DE TEXTO COMO
EXERCICIO DE ESCRITA

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

Esse slide sintetiza uma pesquisa desenvolvida por Costa-Hubes (2012) na
regido Oeste do Parana, e apresentada nos encontros de FC em 2012, a partir da
analise de 212 comandos de producdo escrita. Essa investigacdo revelou que as
atividades com a escrita, na sala, giram em torno de quatro encaminhamentos: 1)
sistematizacdo da escrita — quando o objetivo é realmente ensinar o aluno a
escrever de acordo com as convenc¢des normativas da lingua; 2) atividades
gramaticais/analise linguistica — sao atividades que envolvem o ensino da graméatica
ou, em alguns casos, sao praticas de analise linguistica que provocam, por meio da
atividade de escrita, reflexdes sobre o uso da lingua; 3) producdo de texto como
exercicio de escrita — nesse caso, a proposta de producdo tem como proposito
ensinar determinado conteddo que envolve a escrita, como, por exemplo,
organizacdo das ideias em paragrafos, producdo de um paragrafo de concluséao,
transformar o texto ndo verbal em texto escrito etc.; e 4) producdo de texto para
interacdo — que sdo efetivamente as préaticas por meio das quais os alunos

escrevem e interagem com outros interlocutores por meio da escrita.
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A pesquisa revelou que em apenas 35% do corpus (comandos de produgao
escrita) encontrou-se algum indicio de producdo de texto para a interacdo. Esses
resultados revelam que a pratica de producdo de texto, na escola, ainda se
distancia, muitas vezes, de uma proposta interacionista de uso da linguagem e, por
iSso, a necessidade de apresentar esses dados em um encontro de FC, reforcando,

pelo slide seguinte, que a producao de texto como forma de interacéo envolve:

Figura 27 — Producéao de texto para a interacéo

4) PRODUCAO DE TEXTO PARA A
INTERACAO

< = r - ‘—_m" = d
ALUNO ASSUME A PROFESSOR SE COLOCA
POSICAQ DE AUTOR COMO MEDIADOR L4 INTERLOCUTOR

RELACAO DE INTERLOCUGAO / DIALOGICA

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

A producdo de texto para a interacdo é apresentada aos professores nos
encontros da FC como o0 momento em que, na escola, o educando produz um texto
“‘em situacao real de uso da lingua tendo em vista interlocutor(es) que interagira(ao)
por meio daquele discurso. Isso significa pressupor um autor preocupado com o(S)
outro(s), com a tematica, a organizacdo do discurso e o género selecionado para
aquela situacéo de interacdo” (COSTA-HUBES, 2013, p. 8). E, pois, a producéo de
texto na concepcéao dialégica do uso da lingua que se efetiva na prética social do
sujeito autor.

Na escola, a pratica de producdo de texto é relevante para a sistematizacao
da escrita e da andlise linguistica (Figura 28), as quais séo tidas como praticas
efetivas de uso da lingua. Vejamos mais um dos slides apresentado nos encontros

da FC, com o proposito de reforcar a importancia dessa pratica na sala de aula.
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Figura 28 — Prética de escrita na escola

3- Produgao de Textos

* Antunes (2003) salienta a importancia de o
professor desenvolver uma pratica de escrita
escolar que considere o leitor, uma escrita
que tenha um destinatario e finalidades, para
entdo se decidir sobre o que sera escrito,
tendo em vista que “a escrita, na diversidade
de seus usos, cumpre fun¢gdes comunicativas
socialmente  especificas e relevantes”
(ANTUNES, 2003, p. 47).

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

A producédo de texto como pratica de interacdo foi ressaltada nas FC, no
sentido de garantir que tem significado no ensino da LP porque pretende mostrar ao
aluno os diferentes usos da linguagem escrita que devem ser aprendidos na escola.
E, para que essa aprendizagem aconteca, € preciso que o aluno produza textos
vivenciando praticas de interagcdo. A compreensdo de Rocha (2002) é de que
‘individuo s6 passara a dominar a escrita se houver uma pratica efetiva dessa

atividade” (ROCHA, 2002, p. 144). Costa-Hubes defende que a aquisicdo da escrita

[...] sO6 acontece quando conseguimos mediar momentos de
aprendizagem por meio dos quais o aluno possa mergulhar em
situacbes reais de interacdo. Em outras palavras, o aluno soé
aprendera a lidar com a escrita se vivenciar praticas cotidianas de
uso da lingua escrita (COSTA-HUBES, 2011, p. 2).

Contudo, é necessarios planejamento da pratica de escrita escolar, com a
participacdo dos sujeitos autor e seu(s) interlocutor(es). Nesse sentido, Antunes
compreende que “o professor ndo pode, sob nenhum pretexto, insistir na pratica de
uma escrita escolar sem leitor, sem destinatario; sem referéncia” (ANTUNES, 2003,
p. 47). Trata-se, pois, da producdo de texto para a interacdo e ndo somente para
treinamento e dominio da técnica da escrita.

Discutiu-se também, amparados em Antunes (2003), que a elaborag¢do de um
texto escrito supOe fazer e refazer, uma caminhada de producao/elaboracdo, um

processo de aprendizagem, cujo sucesso vai depender ndo s6 do ato de escrever,



88

mas de varias etapas interdependentes e intercomplementares. O planejamento é a
etapa inicial da producéo, passa pela primeira escrita (rascunho), pelas etapas de
revisao e reescrita. Em suma, escrever bons textos “[...] ndo acontece gratuitamente,
por acaso, sem ensino, sem esforco, sem persisténcia. Supde orientagdo, vontade,
determinacao, exercicio, pratica, tentativas (com rasuras, inclusive!), aprendizagem.
Exige tempo, afinal” (ANTUNES, 2003, p. 60).

Nos encontros de FC, a importancia do planejamento da producdo escrita
(Figuras 26, 27 e 28), exemplificado no contexto do género escolhido na SD, remete
a compreensédo de Geraldi (1991) que, ao preocupar-se com a producado de texto na
sala de aula, institui algumas condi¢cdes essenciais a fim de proporcionar efetiva
participacdo do educando como autor, sujeito de seu texto. Quais sejam:

(&) que se tenha o que dizer;

(b) se tenha uma razéo para dizer o que se tem a dizer;

(c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

(d) se escolham estratégias para realizacdo do que se tem a dizer
(GERALDI, 1991, p.160).

Dolz, Gagnon e Decéandio (2010), nesse sentido, alertam que € necessario
gue o professor indague sobre “quais sdo os conhecimentos que eles [alunos] tém
sobre os textos a serem produzidos e quais sao as capacidades que dominam? Em
relacdo as atividades de escrita quais sdo as lacunas, dificuldades e obstaculos
potenciais?” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010, p. 15). Nos encontros de FC, o
encaminhamento e a preparacao a producéo textual ficaram evidentes.

A pratica da reescrita foi compreendida no contexto da formacdo como
momento em que o estudante-autor retoma seu texto a fim percebé-lo por inteiro, na
sua esséncia, para, entdo, encaminhar sua producéo final de modo que se cumpra,
finalmente, sua funcéo social. Dolz, Gagnhon e Decéandio (2010) reafirmam que a
escrita € “forma de comunicagao que permite diversas modalidades de acao social”
(DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010, p. 14), isso porque ela possibilita diferentes
trocas entre os individuos pela interacdo que ocorre na relacao autor-texto-leitor.

Dessa forma compreendida, a reescrita do texto ndo mais se constitui no
momento em que o estudante passa a limpo o texto corrigido pelo professor. E um
processo que requer novas aprendizagens e a superacéo de velhas concepcdes de
linguagem. E preciso que o professor ensine e oriente o ato de revisdo do texto para

gue o estudante entenda o significado da reescrita. Menegolo e Menegolo (2005)
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defendem que “ensinar a revisar € algo que depende de se saber articular o
necessario (em funcdo do que se pretende) e o possivel (em funcdo do que os
alunos realmente conseguem aprender num dado momento)” (MENEGOLO;
MENEGOLO, 2005, p. 74). E preciso ir além da preocupacio com a escrita padréo
da LP, ainda que seja importante. Com base em uma concepcao dialégica e
interacionista, a reescrita, “reproducdo de texto pelo sujeito [que se da em um
processo de volta ao texto, releitura, nova redacdo] € um acontecimento novo,
irreproduzivel na vida do texto, € um novo elo na cadeia histérica da comunicacao
verbal” (BAKHTIN, 2003, p. 332).

O processo de reescrita até a verséao final do texto, sobretudo, é um processo
de aprendizagem, no qual o estudante-autor coloca-se na posicado de sujeito-leitor
de sua propria producdo a fim de reestrutura-la. Nesse momento trabalha com
elementos relativos a textualidade e ao discurso; como resultados, emergem novas
aprendizagens. No processo de reescrita, pouco a pouco, o estudante, autor do
texto, compreende que a escrita é trabalho e construcdo de conhecimento

(ANTUNES, 2003), ou, nas palavras de Menegolo e Menegolo,

[...] que ndo é um produto de dimensdes significativas acabadas. E,
assim, vai ganhando condi¢cdes de dominio da modalidade escrita,
porgue vai internalizando regras de composicao de géneros textuais,
consequentemente, melhorando seu desempenho redacional e
compreendendo, aos poucos, 0 mundo dos textos escritos
(MENEGOLO; MENEGOLO, 2005, p. 75).

Na interlocu¢do com autores, contemplados nessa secao, e com base no que
foi pautado na FC, entendemos que a producao de texto na escola, sustentada pela
concepcao interacionista de linguagem, necessariamente, devera corresponder
aquilo que se escreve e que se veicula no contexto social, no entorno escolar, e,
entdo, contemplard textos de géneros existentes na sociedade. Percebemos, como
recorrente, a defesa de que o professor, ao conduzir a reescrita da producédo do
estudante-autor, necessita ter clareza do que pretende a fim possibilitar novas
aprendizagens e, por fim, obter os resultados desejados. Tais resultados constituem-
se, sobretudo, como produto final dos momentos de reflexdes sobre a lingua.

Na sequéncia, pautamos o significado da pratica de analise linguistica
(doravante AL), na tentativa de evidenciar, com base na literatura e nos encontros

da FC, que tal préatica é essencial no ensino de LP, uma vez que possibilita ao
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estudante a compreensao sobre 0s recursos linguisticos para adequadamente

aplica-los nos diversos géneros discursivos/textuais.

2.3.3.3 Géneros discursivos/textuais e praticas de andlise linguistica

Como vimos nos modulos da SD, um dos enfoques que apresenta o médulo
de reconhecimento do género (além da pesquisa e da leitura) é o da AL. Como se
trata de abordagem um tanto quanto recente, as reflexdes e estudos sob esse
enfoque ocorreram no 5° (15/06/2009), 8° (20/08/2010) e 12° (22/09/2011)
encontros, o que demonstra uma necessidade de retoma-lo no decorrer do
processo, a fim de garantir maior compreensao sobre seu encaminhamento.

As reflexbes nesse sentido partiram da constatacdo de Dolz, Gagnhon e
Decandio (2010), para quem “aprender a produzir uma diversidade de textos,
respeitando as convencgdes da lingua e da comunicacdo, € uma condicdo para
integracdo na vida social e profissional” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010, p. 13).
Esse recorte sustentou as reflexdes iniciais sobre AL durante os encontros.

Na perspectiva de garantir maior compreensao sobre esse assunto, passou-
se, entdo, a sua contextualizacao historica. A proposta de trabalho em LP com a AL
originou-se em Geraldi (1984) quando pela primeira vez, na literatura nacional, &
usada tal expressao ligada a estudos gramaticais/ortograficos, empreendidos pelo
autor, a partir de textos produzidos por estudantes, com o objetivo principal da
reescrita. Nesse sentido, o foco inicial para a pratica de AL foi o texto do aluno que
seria tomado como ponto de partida para se refletir sobre a lingua. Nesse sentido,
Geraldi (1984) orienta:

a) a andlise linguistica que se pretende partira ndo do texto “bem
escritinho”, do bom autor selecionado pelo “fazedor de livros
didaticos”. Ao contrario, o ensino gramatical somente tem sentido
se for para auxiliar o aluno e por isso partira do texto do aluno;

b) a preparagcdo das aulas de pratica de analise linguistica serd a
prépria leitura dos textos produzidos pelos alunos nas aulas de
producéo de textos;

c) para cada aula de pratica de analise linguistica, o professor
devera selecionar apenas um problema; de nada adianta
querermos enfrentar todos os problemas que podem acontecer
num texto produzido por nosso aluno;

d) fundamentalmente, a pratica de analise linguistica deve se
caracterizar pela retomada do texto produzido na aula de
producdo (segunda-feira, no horario proposta) para re-escrevé-lo
no aspecto tomado como tema na aula de andlise;
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e) o material necessario para as aulas de pratica de analise
linguistica: os Cadernos de Redagfes dos alunos; um caderno
para anotacdes; dicionarios e gramaticas;

f) em geral, as atividades serdo em pequenos grupos ou em grande
grupo;

g) fundamenta esta pratica o principio “partir do erro para a
autocorregcado” (GERALDI, 1984, p. 63).

Ao propor esse encaminhamento, o autor visava toda uma proposta de ensino
da escrita sustentada na reflexdo sobre os usos da lingua centrada no texto
produzido pelo aluno. Posteriormente, Geraldi (1991) explica com maior clareza o
uso dessa expressao e o significado atribuido a AL quando a retoma na publicacao

do livro Portos de Passagem:

A andlise linguistica inclui tanto o trabalho sobre as questdes
tradicionais da gramatica quanto questbes amplas a propoésito do
texto; adequacdo do texto aos objetivos pretendidos; analise dos
recursos expressivos utilizados (metaforas, metonimias, parafrases,
citacOes, discursos direto e indireto, etc.); organizacéo e inclusédo de
informac0fes etc. Essencialmente, a pratica de andlise linguistica ndo
poderé limitar-se a higienizacéo do texto do aluno em seus aspectos
gramaticais e ortogréaficos, limitando-se a “corregbes”. Trata-se de
trabalhar com o aluno o seu texto para que ele atinja seus objetivos
junto aos leitores a que se destina (GERALDI, 1991, p. 74).

Buscou-se, ainda, em outros autores, o0 significado da AL no contexto de
ensino da LP a fim de complementar a compreensao do conceito trabalhado durante

a FC. Analisamos alguns achados. Para Perfeito, Cecilio e Costa-Hubes, a AL é

entendida como um

[...] processo reflexivo — epilinguistico — (Geraldi, 1991) dos sujeitos-
aprendizes, em relacdo a movimentacdo de recursos lexicais e
gramaticais e na construcdo/composicdo — concretizada em textos
pertencentes a determinado(s) géneros discursivo(s), considerando
seu suporte, meio/época de circulacdo e de interlocucéo (contexto de
producdo) — veiculados ao processo de leitura, de construgdo e de
reescrita textuais (mediado pelo professor) (PERFEITO; CECILIO;
COSTA-HUBES, 2007, p. 139).

Com essas palavras, a autora retomam o0s preceitos de Geraldi (1991) e,
ampliam suas orientacfes para a o estudo do género, no sentido de relacionar o
emprego dos recursos lexicais e gramaticais com o0 conteudo tematico, estilo e
construcdo composicional do género em estudo. Essa compreensdo também esta

presente nas palavras de Antunes (2007), para quem analisar a lingua em situacao
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de uso significa considerar, também, o Iéxico e a graméatica. No slide que segue, a

compreensao das palavras da autora encontra-se assim sistematizada:

Figura 29 — Lingua e gramética

O que significa, exatamente, analisar a
lingua em determinada situacao de uso?
Quem responde a pergunta é Antunes
(2007), ao explicar que lingua e gramatica
ndo é uma coisa sé6, uma vez que a lingua
nao é constituida apenas pela gramatica. A
lingua é constituida de dois componentes:
um léxico e uma gramatica. O |éxico inclui
o vocabulario da lingua, enquanto que a
gramatica inclui as regras para se construir
palavras e sentencas da lingua.

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

As palavras de Antunes foram retomadas na FC porque elas podem ser o

principio inicial para se compreender o que € AL é diferenciar lingua da gramatica.

Essa compreensao de imediato amplia a visdo que temos de AL, uma vez que, se

essa pratica concentra-se em refletir sobre a lingua em uso, isso significa dizer que

vai além do estudo da gramatica, mesmo que esta esteja relacionada com o texto. A

AL acontece sim quando se promove, na sala de aula, uma reflexdo sobre o Iéxico e

sobre a gramatica da lingua mas em uma situacdo contextualizada, ou seja, em

textos produzidos pelo aluno ou em textos ja publicados. Essa compreensao é

reforcada pelo slide seguinte:

Figura 30 — Significado de estudar a lingua

Estudar a lingua significa olhar e
tentar compreender a composi¢ao de
textos (e sua co-relacao com o género
que o constitui) e a situagcao de
interagcdao na qual ele esta inserido.
Sob esse viés, estudar a lingua, além
da compreensao do Iéxico e da
gramatica, € compreender também
os recursos de textualizacdo e as
normas sociais de atuacao.

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC
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Na perspectiva interacionista de ensino da LP, a AL é constituinte de um dos
trés de seus eixos basicos e indissociaveis, conjuntamente com leitura e producéo
textual. Em funcéo disso, a AL tem suas especificidades norteadas pelo objetivo de
refletir sobre elementos e fenémenos linguisticos, mediante o desenvolvimento da

leitura e da escrita. Tal indissociabilidade é assim sintetizada por Geraldi:

[...] a andlise linguistica se da concomitantemente a leitura, quando
esta deixa de ser mecanica para se tornar construgdo de uma
compreensédo dos sentidos veiculados pelo texto, e a producéo de
textos, quando esta perde seu carater artificial de mera tarefa escolar
para se tornar momento de expresséo da subjetividade de seu autor,
satisfazendo necessidade de comunicacao a distancia ou registrando
para outrem e para si proprio suas vivéncias e compreensfées do
mundo de que participa. (GERALDI, 1999, p. 66).

Nos encontros da FC, a AL € apresentada aos professores com base no
postulado bakhtiniano de lingua viva, e na teorizagéo de Geraldi, por meio da qual o
autor deixa claro que sua proposta ndo tem a pretensao de banir da sala de aula as
gramaticas tradicionais ou n&o; antes propde atividades epilinguisticas capazes de
transformar a sala de aula “em um tempo de reflexdo sobre o ja-conhecido para
aprender o desconhecido e produzir o novo” (GERALDI, 1999, p. 63). Tal intencéo é

assim complementada:

E por isso que atividades de reflexdo sobre a linguagem (atividades
epilinguisticas) sdo mais fundamentais do que aplicacdo a
fenbmenos sequer compreendidos de uma metalinguagem de
analise construida pela reflexdo de outros. Aquele que aprendeu a
refletir sobre a linguagem é capaz de compreender uma gramatica —
gue nada mais € do que o resultado de uma (longa) reflexdo sobre a
lingua[...]. (GERALDI, 1999, p. 64).

Na teorizacdo desenvolvida por Geraldi, as atividades epiliguistica referem-se
ao trabalho escolar reflexivo e de transformacao elaborado com a linguagem escrita.
A metalinguistica, referida pelo autor, trata-se da teoria gramatical ja elaborada que,
no contexto escolar, aos poucos € sistematizada como saber linguistico do qual o
estudante se apropriou ao longo do processo de aprendizagem em LP com
atividades epilinguisticas. Ao defender a presenca de atividades epilinguisticas em
sala de aula, sem detrimento da metalinguistica, afirma Geraldi (1999): “...] aquele
gue nunca refletiu sobre a linguagem pode decorar uma gramatica, mas jamais

compreendera seu sentido” (GERALDI, 1999, p. 64).
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Nos encontros da FC, tal teorizagcéo foi abordada de maneira didatica a fim de
tornar-se compreensivel aos participantes. O trabalho sobre a pratica de AL é

resumido como no slide que segue.

Figura 31 — Prética de analise linguistica

* A pratica de analise linguistica €, assim,
um trabalho de reflexdo sobre a
organizacao do texto (oral ou escrito),
tendo em vista a situacdao social de
producao e de interlocucao, o género
selecionado, a selecdao lexical que da
conta da situacdo de interacao, os
mecanismos de textualizacao
empregados naquele contexto e as
regras gramaticais necessarias para a
situacao de uso da lingua.

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

N&o se trata, portanto, de abandonar o ensino da gramatica na escola, mas
sim, de contextualizar esse ensino, de modo que o aluno compreenda sua eficiéncia
em uma situacdo de interacdo por meio do texto escrito, por exemplo. Essa
compreensao se sustenta também em pressupostos bakhtinianos, conforme pode

ser conferido neste slide:

Figura 32 — Estudo do Iéxico e da gramatica da lingua, segundo Bakhtin

* Bakhtin propée que se estude os aspectos
lexicais e gramaticais da lingua tendo em vista
esta série de fatores que contribuem para a
elaboracao de um enunciado, porque:

“A lingua materna — a composicao do seu
léxico e sua estrutura gramatical —, ndo a
aprendemos nos dicionarios e nas gramaticas,
nés a adquirimos mediante enunciados
concretos que ouvimos e reproduzimos
durante a comunicacdo verbal viva que se
efetua com os individuos que nos rodeiam”
(BAKHTIN, 1992, p. 301).

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC
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A essa compreensdo bakhtiniana acerca das formas da lingua nacional
(Iéxico e gramatica) soma-se a relevancia do ensinar/compreender os elementos
constituintes de um género — contetdo tematico, estilo e construcdo composicional —
visto ser o que possibilita o dominio dos géneros em diferentes esferas
sociodiscursivas. E como esses elementos sao indissociaveis no estudo da lingua,
entendemos que ao procedermos o encaminhamento de préaticas de AL estamos, de
alguma forma, provocando reflexdes sobre o contetdo tematico de uma texto em
sua estreita relacdo com o estilo e com a construcdo composicional daquele texto.

No entender de Bakhtin (2003), os géneros e as formas gramaticais séo,
igualmente, responsaveis pela organizacdo de nossa interacdo em situacles
discursivas. Alerta o autor que, ndo raro, o sujeito apresenta dominio linguistico-
discursivo em determinada esfera de interacdo, mas, em outra, expressa-se
inadequadamente. E o que Bakhtin trata como inabilidade de dominar o género
especifico daquela esfera de interacdo. Por isso, 0 estudo de um género requer um
olhar para seu conteudo tematico aliado ao estilo e a constru¢do composicional.

O conteudo tematico da enunciacdo, estudado em momentos da FC, tais
como nos 7° e 8% encontros, é apresentado aos professores como determinado tanto
pelas formas linguisticas que entram na composicdo de um texto, como pelos
elementos néo verbais da situacéo discursiva.

Um dos slides da FC transcreve a compreensao bakhtiniana sobre o tema da
enunciacdo, como “concreto, tdo concreto como 0 instante historico ao qual ela
pertence. Somente a enunciacdo tomada em toda sua amplitude concreta, como
fendbmeno historico, possui um tema. Isto € o0 que se entende por tema da
enunciacao” (BAKHTIN, 2003, p.129).

O estilo, elemento mais diretamente relacionado com a préatica de AL, é
discutido nos encontros de FC como recurso linguistico do género e marcas
enunciativas do autor do texto. No slide exposto na sequéncia, 0 que se destaca, a

principio, é o estilo do género, conforme pressuposto bakhtiniano:
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Figura 33 — Estilo do género

* Todo estilo esta indissoluvelmente ligado ao
enunciado e as formas tipicas de enunciados,
ou seja, aos géneros do discurso. (BAKHTIN,
1992, p. 265)

* No fundo, os estilos de linguagens ou funcionais
ndo sdo outra coisa sendo estilos de género de
determinada esferas da atividade humana e da
comunicacdo. Em cada campo existem e sdo
empregados géneros que correspondem as
condicBes especificas de cada campo; e a esses
géneros correspondem determinados estilos.
(BAKHTIN, 1992, p.266)

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC

Em uma releitura dessas informacdes, entendemos que todo género
apresenta um estilo que Ihe é préprio, o que, de certa forma, o diferencia de outro
género e, ainda, nos permite identificar a esfera de atividade humana a qual
pertence. O estilo do género esta evidente tanto nas marcas linguisticas (ou nao
verbais) que organizam um texto, ou, ainda, em sua construcdo composicional. Por
isso, no estudo de um género, € muito importante reconhecer seu estilo linguistico,

como foi defendido na FC por meio deste slide:

Figura 34 — Estudo do estilo do género

ESTILO

* Conforme a teoria bakhtiniana, a utilizacdo da
lingua efetua-se em forma de enunciados (orais
ou escritos) (BAKHTIN, 1992, p. 279). Isto quer
dizer que todo e qualquer uso de algum
recurso linguistico deve ser estudado no
ambito da sua realizacdo, em funcio da
intencdo do locutor, da imagem que ele tem de
seu ouvinte, da situacdo sdcio-histdrica da qual
faz parte. Elaborar um enunciado sob essas
condicbes diz sobre seu estilo e caracteriza um
género discursivo.

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC
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Jéa o estilo do autor corresponde as marcas individuais deixadas pelo autor em
seu texto e corresponde a sua op¢do quanto ao léxico, a organizacdo sintética, a
ordenacdo das ideias, enfim, corresponde a forma que o autor se posiciona em um
texto. Essas marcas ficam evidentes principalmente nos emprego dos recursos de
modalizacdo, por meio dos quais transparece a voz do autor. Nesse sentido, Bakhtin
afirma: “Todo enunciado — oral e escrito, primario e secundario e também qualquer
campo da comunicacdo discursiva — € individual e por isso pode refletir a
individualidade do falante (ou de quem escreve), isto &, pode ter estilo individual”
(BAKHTIN, 2003, p. 265).

Todavia, com bem lembra o préprio autor, nem todo género permite essas

marcas da individualizag&o do autor:

[...] Entretanto, nem todos os géneros sdo igualmente propicios a tal
reflexo da individualidade do falante na linguagem do enunciado, ou
seja, ao estilo individual. Os géneros mais favoraveis da literatura de
ficcdo: aqui o estilo individual integra diretamente o préprio edificio do
enunciado, é um dos objetivos principais (BAKHTIN, 2003, p. 265).

Como exemplo de géneros que nao permitem que o estilo do autor se
destaque € o requerimento, a peticado judicial, 0 memorando, enfim, principalmente
géneros da esfera juridica. Por outro lado, ha géneros abertos para essa abordagem
como os da esfera literaria.

A construcao composicional, por sua vez, esta intimamente relacionada com o

estilo do género, de tal forma que muitas vezes se fundem. Vejamos:

Figura 21 — Construcdo composicional do texto

Construcao Composicional

* Corresponde a(s) forma(s) como os géneros
sdao constituidos, organizados; condiz,
portanto, com o formato do género que, por
sua vez, esta relacionado ao seu tema e ao
seu estilo. Pelo fato dos géneros serem
“relativamente estaveis”, a construcao
composicional nem sempre é definida ou
facil de ser apontada.

Fonte: Organizado pelo ministrante da FC
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Na analise do material relativo & FC, notadamente fundamentado na teoria
bakhtiniana, os géneros discursivos sao apresentados como resultados da fuséo de
suas trés dimensdes constitutivas: conteddo tematico, estilo e construcdo
composicional. Nos encontros, a AL foi apresentada como um dos eixos bésicos do
ensino da LP, ligada a leitura e a escrita, ao querer-dizer do locutor que se realiza na
escolha do género, constituido pelas citadas dimensdes. Portanto, a pratica de AL
também norteia-se por tais dimensdoes.

Resta-nos pensar que, tal como apresentado aos professores nos encontros
da FC, privilegiar o uso da lingua a partir de objetos concretos, ou seja, de géneros
discursivos/textuais, capazes de conduzir ao entendimento das especificidades de
operacg0es linguisticas da LP, a pratica da AL ainda afigura-se como um campo com
amplas possibilidades para reflexdes e investigagoes.

Mas, como essa orientagcao teorica se revela na pratica docente em sala de
aula? As acOes de FC e os conteudos abordados durante as 120 horas de formacgéao
foram suficientes para provocar reflexdes e mudancgas nos professores, reveladas
nos encaminhamentos didatico-pedagoégicos?

Essas questbes, aliadas aos questionamentos que motivaram a realizacao
dessa pesquisa, encaminham a apresentacdo e a analise dos dados gerados por

meio da aplicacdo dos procedimentos de geracdo de dados adotados.
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3 ANALISE DOS DADOS: ESTABELECENDO UM PARALELO ENTRE AS
FORMACOES CONTINUADAS, O DISCURSO DO PROFESSOR E A PRATICA
NA SALA DE AULA

Nossa proposta de analise apresentada neste capitulo firma-se no
pressuposto de que é impossivel estabelecer uma comunicacdo verbal sem
valermo-nos de um género discursivo/textual. Tal pressuposto, como ja dito ao longo
de nossa dissertacdo, sustenta-se em Bakhtin (2003) e em autores que
compartilham a concepcdao interacionista da linguagem e que, portanto, defendem
gue o estudo da lingua deve ocorrer a partir de seus aspectos discursivos e
enunciativos.

Partindo desse principio, recuperamos, no decorrer do segundo capitulo,
alguns conceitos pertinentes e, a partir deles, propomo-nos a analisar os reflexos da
FC em LP, no municipio Y, objeto de nossa investigagcdo, no ambito da prética
docente. Para tal, valemo-nos do questionario, das entrevistas semiestruturadas,
das observacdes participante em sala de aula de LP de quatro (4) professoras do 5°
ano do Ensino Fundamental, atuantes em (quatro) 4 escolas da rede municipal de
ensino do Municipio Y, procurando relacionar o discurso dos professores e a pratica
vigente na sala de aula, com as informacdes abstraidas da pesquisa documental.

Nosso olhar sobre os dados gerados busca responder aos seguintes
guestionamentos da pesquisa: Como esta a pratica de trabalho com os géneros
discursivos/ textuais em sala de aula, desenvolvida por professores do 5° ano do
Ensino Fundamental do municipio Y que ja passaram 100% por um processo de FC
especifica? O discurso do professor refrata conhecimentos advindos desse processo
de FC? A partir desses questionamentos, em relacdo direta com o0s objetivos
especificos tracados para a pesquisa, estabelecemos as seguintes categorias que
nortearam a analise dos dados:

a) identificacdo do conhecimento tedrico-pratico (das professoras) sobre os

géneros discursivos/textuais;

b) orientacdo que norteia 0 encaminhamento didatico-pedagdgico do trabalho

com os géneros discursivos/textuais;

c) relacdo entre o discurso do professor sobre os géneros e o discurso

revelado nos materiais trabalhados durante as formacgdes
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Todo percurso analitico sustenta-se no pensamento de Bakhtin/VVoloshinov de
gue “...] a compreensdo amadurece apenas nha resposta. A compreensdo e a
resposta estdo fundidas dialeticamente e reciprocamente condicionadas, sendo
impossivel uma sem a outra” (BAKHTIN/VOLOSHINOV, 2004, p. 86). Entdo, a luz
desse preceito bakhtiniano, edificamos a base para nossas reflexdes, entendendo
que € no processo de refracdo (ou de exteriorizacdo do conhecimento) que
demonstramos o que realmente temos internalizado. Nossas palavras exteriorizam
conhecimentos acumulados ao longo da histéria. Logo, a resposta responsiva é um
ato de conhecimento. Sendo assim, sustentadas no material coletado durante o
processo de investigacdo, empreendemos a busca da resposta do professor em
relacéo ao que foi trabalhado durante a FC, e da compreenséo dessa resposta.

Na apresentacdo e andlise, e com a finalidade de resguardar a privacidade
dos dados gerados e as identidades das instituicbes educativas e dos profissionais
participantes, assim como para facilitar a analise comparativa na triangulacdo dos
dados, adotamos convengdes simbdlicas, formadas por letras mailsculas e
algarismos romanos. Como a pesquisa envolveu professoras da rede municipal de
ensino do municipio Y, de modo que cada uma corresponda a uma instituicdo
escolar, adotamos o0 seguinte procedimento: as instituicdes educativas foram
identificadas pelas letras mailsculas EM (significando escola municipal), seguidas
por um algarismo romano — I, Il, Ill e IV — que identifica cada uma das escolas.
Desse modo, EMI corresponde a dados da primeira escola investigada, EMII,
segunda escola, e assim sucessivamente. Os sujeitos participantes, constituidos em
sua totalidade pelo género feminino, em nimero de quatro (4), receberam a letra P
(professora), seguida de um numero cardinal (de 1 a 4) e da identificacdo da
instituicdo educativa a que pertencem. Desse modo, ao lermos P1.EMI,
identificamos as informacdes geradas com a professora 1 que atua
profissionalmente na primeira escola, P2.EMII, professora que atua na segunda
escola e assim sucessivamente.

Com a finalidade de responder as inquietacbes que deram origem a
problematizacao, dividimos este capitulo em quatro (4) se¢des: na primeira, fizemos
uma apresentacao geral sobre cada um dos sujeitos da pesquisa, recorrendo, para
iSso, ao questionario aplicado; na segunda, apresentamos a analise da entrevista,
olhando especificamente para cada uma das questdes; na terceira, efetuamos a

analise da observacéo participante, reportando, nesse momento, para a conducéo
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didatico-pedagdgico do trabalho com os géneros na sala de aula; e, na quarta
segao, procuramos triangular os dados, relacionando as informagdes obtidas por
meio do questionario, das entrevistas e da observagBes participantes, com o

material recoberto pela andlise documental.

3.1 PERFIL DOS SUJEITOS DA AMOSTRA

A fim de tracar um perfil das professoras participantes de nossa pesquisa,
lembramos que durante o primeiro contato, que ocorreu individualmente,
apresentamos o projeto de pesquisa, explicamos sobre a metodologia proposta e as
convidamos para participar. Nesse contato inicial, todas confirmaram a participacéo
e coletamos algumas informagdes, por meio de um questionario (Apéndice 1),
organizado com 25 questdes, algumas abertas e outras de multipla escolha, que nos
permitiram tracar breves consideragdes acerca da formacdo e do tempo de atuacao
profissional de cada participante que compds nossa amostra.

Das quatro professoras participantes, duas tém formacéo de nivel superior em
Pedagogia (P2.EMII e P3.EMIIl), uma em Letras/Portugués (P1.EMI) e outra em
Geografia (P4.EMIV). Vale ressaltar que, no nivel médio profissionalizante, todas as
participantes cursaram o Magistério, e possuem, no minimo, uma pés-graduacao na
area de educacao.

As professoras atuam nos dois turnos na mesma escola, perfazendo 40 horas
semanais de docéncia. Todas tém experiéncia profissional na docéncia em escolas
do municipio Y, sendo que P1.EMI atua ha 29 anos, P2.EMII e P4.EMIV ha 10 anos,
e P3.EMIII ha 15 anos .

Quando questionadas sobre “qual disciplina vocé se acha menos preparada
para trabalhar?” (questdao 14 do questionario), nenhuma das respondentes indicou a
disciplina de LP. Na entrevista, as quatro (4) professoras reafirmaram que n&o
sentem dificuldade no trabalho com a LP, no entanto, a producéo, a reescrita de
textos, a analise linguistica e géneros textuais, sdo considerados assuntos que
precisam de uma atencdo especial e de muito estudo, e remetem a FC como um
momento importante para o entendimento dessas questdes.

Quando questionadas sobre a disciplina que estavam mais preparadas para
trabalhar (questdo 13 do questionario), somente a P1.EMI, formada em Letras,

respondeu Lingua Portuguesa, Ja P2.EMII sente-se melhor preparada para ensinar
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Matematica a seus alunos, pois tem mais facilidade de encontrar materiais para
trabalhar em sala. As professoras P3.EMIl e P4.EMIV responderam que s&o
preparadas, igualmente, para dar todas as disciplinas e que gostam de pesquisar e
estudar cada uma delas, para enriquecer suas aulas.

Além das FC em LP, o municipio Y oferta FC em vérias disciplinas, no entanto
essa disciplina e Matematica tém maiores carga horarias. E, além desses cursos,
todas responderam que participam de grupos de estudos em LP e que, em média,
participam de 30 horas de FC por ano, desde 2006, pois acreditam na maior eficacia
dessa modalidade de formacgao para o crescimento docente.

As professoras também responderam sobre quais praticas de LP elas
gostariam de receber mais formacdo: P3.EMIIl e P4.EMIV sentem dificuldade de
trabalhar analise linguistica, e justificam essa escolha porque geralmente a
compreensao da gramatica pelos alunos se torna muito abstrata e pouco atrativa,
P2.EMIl respondeu que a producdo e reescrita de texto ainda a deixam com
duvidas, pois seus alunos apresentam pouco interesse em produzir textos; ja P1.EMI
acredita que as formacdes devem focar os géneros discursivos/textuais de uma
maneira geral; ela acredita que para se trabalhar de forma significativa com os
géneros textuais em sala de aula é preciso ter uma longa caminhada de estudos.

A analise do questionario permitiu-nos conhecer um pouco mais da realidade
dessas professoras quanto a sua formacdo académica e profissional, bem como
sobre suas dificuldades ao conduzir um conteudo de ensino. Logo, entendemos que
esse instrumento, por ter sido o primeiro aplicado, aproximou-nos mais dos sujeitos
envolvidos na pesquisa, por permitir revelar-nos informacfes importantes que
posteriormente foram melhores esclarecidas, por exemplo, com a analise da

entrevista, conforme pontuamos a seguir.

3.2 ANALISE DAS ENTREVISTAS

Como informamos no primeiro capitulo, a entrevista com as professoras foi
realizada de forma individual, nas escolas em que cada uma delas atua, com um
agendamento pré-definido, conforme a disponibilidade de cada participante, nos

meses de julho e agosto de 2014.
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Com autorizacdo prévia da professora participante, cada entrevista foi
gravada em audio e teve duracdo média de uma hora, totalizando quatro horas de
gravacao.

A partir dos dados gerados, iniciamos nossa analise com alguns fragmentos
das entrevistas com as participantes da pesquisa. A apresentagcao e a descricdo dos
fragmentos selecionados seguem a ordem de abordagem de cada uma das

guestdes propostas, apresentadas no Quadro 4, a seguir.

Quadro 4 — Questdes da entrevista

1) Os cursos de formacgédo continuada em lingua portuguesa contribuiram para orientar o
trabalho com os géneros discursivos/textuais? Em que sentido?
2) Vocé trabalha com géneros em sala de aula? De que forma vocé faz esse trabalho?

3) Quando os alunos produzem textos de diferentes géneros, o0 que vocé acha
importante considerar nessas producdes?
4) O que vocé avalia nessas producdes? Vocé sente dificuldade?

5) Sente necessidade de mais cursos de formacéo continuada voltados ao estudo dos
géneros? Ou para qual contetdo?

Fonte: Organizado pela pesquisadora

Em relacdo a primeira questéo — se os cursos de FC em LP contribuiram para
orientar o trabalho com os géneros discursivos e em que sentido — observamos
unanimidade entre as respostas das participantes. Essa unanimidade pode ser
constatada nas transcri¢cdoes das falas, quando verificamos que todas as professoras
reconhecem a contribuicdo da FC para o aprimoramento da pratica docente.
Notadamente, essa contribuicao refere-se a conceituacdo e a metodologia aplicada
em sala de aula de LP no ensino-aprendizagem da estrutura da lingua materna a

partir do trabalho com os géneros discursivos/textuais®.

Sim, muito, porque nos cursos a gente reflete muito e os professores
gue dao esses cursos mostram muitos exemplos de como trabalhar
com 0s géneros em sala de aula e eu acho isso muito interessante.
Porque eu sempre tive dificuldade de entender a teoria e colocar ela
em sala de aula, ai, com 0s cursos eu estou conseguindo fazer isso e
pra mim é muito gratificante ver meus alunos produzindo géneros.
Antes eu apenas mandava eles produzirem textos, agora néo, agora
a gente consegue ler varios textos do género antes e fazer um
trabalho antes de produzir e isso da mais resultado (P1.EMI, 2014).

% Ao expormos os trechos que se referem as formulacdes das professoras, obtidas durante a entrevista,
caso o texto seja superior a trés linhas, seguimos as normas da ABNT (2002), NRB 10520. Todavia, para
diferencia-los de citacdes de autores recorridos na fundamentacdo tedrica, usamos a formatacdo em
itélico.
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Os cursos de FC contribuiram e muito para a realizacdo das
atividades em sala, principalmente na compreensédo do que s&o 0s
géneros textuais e no encaminhamento das atividades em sala de
aula desde o inicio do trabalho com o género, porque agora eu leio
com eles antes da producao e depois a gente produz. E eu vejo que
isso facilitou as aulas (P2.EMII, 2014).

Entdo, eu acho que eles contribuiram sim pra minha préatica. Os
géneros sdo importantes para ensinar portugués e desde que eu
aprendi a lidar um pouco mais com eles eu sinto que consigo fazer
com que os alunos entendam melhor o portugués e eles produzem
mais textos também usando os géneros. Eu acho que é importante
ter os cursos de formacao, porque os géneros facilitam na hora das
aulas (P3.EMIII, 2014).

Eu acho que contribuiram sim, porque eu tinha davida entre tipologia
textual e género textual, sabe, ai, depois dos cursos eu consegui
diferenciar isso na minha cabeca e agora eu consigo trabalhar com
0s géneros em sala, mas também consigo envolver a tipologia e néo
confundo mais os dois e quero que 0s alunos entendam isso também
(P4.EMVI, 2014)

Por meio do discurso do professor, evidenciamos que as participantes se
referem as suas dificuldades em compreender parte da teoria relativa aos géneros.
Nesse sentido, ficou nitida a contribuicdo da FC nas palavras de P1.EMI, quando
afirma que “sempre tive dificuldade de entender a teoria e colocar ela em sala de
aula”. As questdes teoricas de maior evidéncia sdo abstraidas das expressdes de
P2.EMII ao referir-se a contribuicdo da FC “principalmente na compreensdo do que
sdo os géneros textuais”, e P4.EMIV que claramente expressa a contribuicdo da FC
em sanar suas duvidas com relacdo ao significado de “tipologia textual e género
textual”. Ao relacionar o discurso das professoras com o material utilizado durante as
FC, notamos, em varios encontros, a preocupacdo em discutir, teoricamente, 0s
significados de género discursivo/textual e de tipologia textual. Em especial, no 3°
encontro, no qual se retomou esse conteudo por orientacdo da Equipe Pedagogica
da Secretaria Municipal que detectou, entre seus professores, davidas quanto a
diferenciacao entre género discursivo/textual e tipologia textual.

Compreendemos que a diferenciacao entre género textual e tipologia textual &
fundamental para o direcionamento do trabalho docente em LP, tanto na leitura e
compreensao da estrutura da lingua, como na producdo de textos. A literatura é
proficua em ressaltar o significado de cada um desses conceitos. Nesse sentido,
encontramos em Marcuschi (2003) o esclarecimento de que € essencial considerar

gue a tipologia textual ndo é género, mas, sobretudo, € uma estrutura textual; € uma
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espécie de sequéncia teodrica que € definida pela natureza linguistica de sua
composicdo, e, por conseguinte, envolve “aspectos lexicais, sintaticos, tempos
verbais, relagdes logicas” (MARCUSCHI, 2003, p. 22) da lingua em andlise. Costa-
Hubes também tece consideracdes sobre os tipos de textos. Para a autora, 0s tipos
textuais sao “elementos tedricos que compdem textos do género, marcado por
elementos linguisticos” (COSTA-HUBES, 2005, p. 23).

Além desse aspecto tedrico (relagdo entre género e tipologia), € interessante
observarmos como os professores afirmam que as FC incidiram diretamente em sua
pratica docente, contribuindo sobremaneira com suas acdes didatico-pedagdgicas. E
o que refrata a fala de P1.MI, ao afirmar que “... € muito gratificante ver meus alunos
produzindo géneros. Antes eu apenas mandava eles produzirem textos, agora néao,
agora a gente consegue ler varios textos do género antes e fazer um trabalho antes
de produzir e isso da mais resultado”. Da mesma forma, toda a fala de P2.Mll revela
essa mesma compreensao: “Os cursos de FC contribuiram e muito para a realizagao
das atividades em sala, principalmente na compreensdo do que sdo 0S géneros
textuais e no encaminhamento das atividades em sala de aula desde o inicio do
trabalho com o género, porque agora eu leio com eles antes da producao e depois a
gente produz. E eu vejo que isso facilitou as aulas”. P3.MIll também admite que as

13

FC mudaram suas acbes em sala de aula, pois, segundo ela, “... desde que eu
aprendi a lidar um pouco mais com eles eu sinto que consigo fazer com que o0s
alunos entendam melhor o portugués e eles produzem mais textos também usando
os géneros”. P4.MIV, por sua vez, entende que “...e agora eu consigo trabalhar com
0S géneros em sala”. Esses depoimentos ressaltam a importancia da FC na pratica
docente, porque oportunizaram retomar contetudos, aprofundar conhecimentos,
sanar duvidas e reencaminhar o trabalho na sala de aula. Logo, fica evidente, na
resposta do primeiro questionamento da entrevista, que o trabalho com os géneros
discursivos/textuais durante as acdes de FC contribuiram significativamente para a
melhoria do ensino de LP nas escolas.

A segunda questdo que abordamos durante a entrevista pretendia confirmar
se o trabalho com géneros estava realmente se efetivando na sala de aula de LP,
instigando as professoras a responderem como realizava esse trabalho. Nos
fragmentos transcritos a seguir, mostramos que todas as entrevistadas dizem
trabalhar com géneros em suas aulas de LP e evidenciamos que a metodologia

mencionada corresponde, em parte, as orientagdes recebidas nos encontros da FC
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e, consequentemente, aquela proposta pelo CBEPM (AMOP, 2010). Notadamente, a
SD é o procedimento metodoldgico recorrente nas expressfées das entrevistadas.
Vejamos:

Sim, desde que a gente comecou a ver 0s géneros eu comecei a
trabalhar com os alunos. Claro que no comeco eu tive algumas
dificuldades, mas agora eu ndo tenho muita, tenho um pouco na hora
da correcdo. Nos cursos eu vi muito sobre a sequéncia didatica e eu
tento trazer o género e fazer uma sequéncia pra ele. As professoras
gue deram o curso mostraram exemplos de sequéncia didatica, eu
vejo bastante na internet também e no livro didatico deles também
tem alguma coisa. D& certo, sabe? Demora, mais no final fica boa a
producédo (P1.EMI, 2014).

Trabalho com os géneros em sala de aula sim, eu parto muito
daquilo que o aluno ja conhece dos anos anteriores ou do local de
circulacdo do género. Eu gosto de ler muito com os alunos e de
trabalhar com varios textos do mesmo género. Sempre vou no
laboratério de informatica e pesquiso em livros. Utilizo muito a
Sequéncia Didatica produzida pela Amop (P2.EMII, 2014).

Sim, eu sempre trabalho portugués em cima do género. Nos cursos a
gente viu sobre as sequéncias didaticas, ai a gente pega o género e
monta a sequéncia, claro que as vezes ndo da pra trabalhar sempre
com todos os géneros bem certinho com a sequéncia, porque
demora, né, mais a gente sempre faz a producéo e |1é bastante textos
com eles (P3.EMIII, 2014).

Eu trabalho com os géneros de acordo com o cronograma do
planejamento que a gente faz no comeco do ano e exploro o livro
didatico do aluno, porque é uma exigéncia da escola. Eu utilizo a
sequéncia didatica da Amop, porque nos cursos a gente viu muito
como usé-la, porque dai fica facil introduzir o género e explorar as
caracteristicas de cada um e depois fazer a producdo escrita
(P4.EMVI, 2014).

Todas as professoras afirmaram trabalhar com os géneros na sala de aula e,
em suas respostas sobre como faziam esse trabalho, foram categoricas ao se
reportarem a SD: “... nos cursos eu vi muito sobre a sequéncia didatica” (P1. EMI);
“...Nos cursos a gente viu sobre as sequéncias didaticas” (P3. EMIII). Esse trabalho
encontra apoio em materiais disponibilizado na internet e nos livros, assim como
afirma P1.EMI “...eu vejo bastante na internet também e no livro didatico deles
também tem alguma coisa” e, da mesma forma, P2.EMIIl, “Sempre vou no
laboratério de informatica e pesquiso em livros”. Todavia, uma grande referéncia de
apoio sdo os Cadernos Pedagdgicos elaborados pela AMOP (AMOP, 2007;

BAUMGARTNER e COSTA-HUBES, 2007; COSTA-HUBES e BAUMGARTNER,
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2009)*. Isso pode ser constatado na fala de P2. EMII: “Utilizo muito a Sequéncia
Didatica produzida pela Amop” e também na fala de P4.EMIV “Eu utilizo a sequéncia
didatica da Amop, porgue nos cursos a gente viu muito como uséa-/a”.

Das respostas observamos, ainda, outra contribuigdo advinda da FC. Trata-se
do aprendizado sobre como trabalhar com esse procedimento didatico-
metodoldgico. Tal como ja mencionado no Capitulo 02, dois encontros da FC, 0 4% e
0 9° abordaram a SD como uma forma de trabalho com os géneros, envolvendo
atividades de leitura, andlise linguistica e producdo textual, conforme propfe o
CBEPM (AMOP, 2010) que sustenta suas orientacdbes em Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004) e nas adaptacdes apresentadas por Costa-Hubes (2008). Nesses
encontros, apresentaram-se e discutiram-se exemplos de SD no ensino-
aprendizagem de determinado género discursivo, de forma gradual, passo a passo,
a fim de facilitar a compreenséo e identificar as dificuldades dos participantes.

Do depoimento das professoras entrevistadas, além do testemunho de que a
SD facilita o trabalho em sala da aula de LP — “Demora, mais no final fica boa a
producgédo” (P1.EMI) — retiramos a mencdo sobre a importancia de o professor
considerar, no desenvolvimento das capacidades de linguagem dos educandos, seu
conhecimento prévio e suas experiéncias culturais para, entdo, trabalhar com o
género e os modulos da SD — “eu parto muito daquilo que o aluno ja conhece dos
anos anteriores ou do local de circulacdo do género” (P2.EMII). Lembramo-nos que
ha situacdes em sala de aula de LP que os mdédulos da SD assumem sentido
completo apenas no instante que as atividades propostas atendem as necessidades
dos educandos. Portanto, seria ingénuo pensarmos que uma SD elaborada com
rigueza de atividades propostas para 0 género selecionado, por si sO, daria conta de
todas as dificuldades encontradas pelos educandos na realizacdo dessas atividades.
No 92 encontro da FC essa compreensao esta evidente, em especial, nas reflexdes
acerca da relevancia do conhecimento prévio sobre o género discursivo/textual
selecionado para estudo em sala de aula. Posteriormente, retornaremos a essa
tematica quando analisamos o material advindo da observacdo participativa,

especificamente na secédo 3.3.

31 Esse material foi produzido a partir do Grupo de Estudos em LP (GELP), envolvendo professores do
ensino fundamental da regido. O grupo consolidou-se entre 0os anos de 2007 a 2011 e dos estudos nele
efetuados resultou na producdo desses trés Cadernos Pedagdgicos, nos quais encontram SD
encaminhando o trabalho com diferentes géneros.
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Nossa terceira questao da entrevista — Quando os alunos produzem textos de
diferentes géneros, 0 que vocé acha importante considerar nessas producdes? —
procurou sondar o que as professoras consideram na producao escrita de textos, ao
trabalharem com os géneros. O intento, com essa pergunta, era verificar a énfase
dada aos elementos constituintes do género a partir dos pressupostos bakhtinianos
de que o género se constitui em seu conteado tematico, estilo e construcédo
composicional, e que esses elementos estdo interligados na construgcdo do todo,
procuramos verificar se, de alguma forma, essa compreenséo estava garantida. Nos
fragmentos expostos, a seguir, evidenciamos que a maior énfase recai sobre a

construcéo composicional do género. Vejamos:

Entdo, eu acho legal ver se eles fizeram direitinho a estrutura do
género primeiro, de acordo com o que eu pedi na proposta de
producdo e de acordo com os textos do mesmo género que eles
leram nas aulas, depois eu vejo se tem coeréncia e coesdo™ e corrijo
pontuacao, ortografia essas coisas também (P1.EMI, 2014).

Eu acho que quando os alunos fazem um texto € importante
considerar a criatividade e a capacidade de escrever ou colocar suas
ideias dentro do género que a gente leu e trabalhou em sala. Eu vejo
principalmente se o aluno contemplou as caracteristicas do género
trabalhado (P2.EMII, 2014).

Eu vejo se o0 aluno seguiu as caracteristicas do género que esta
sendo estudado e a proposta de producdo e também eu corrijo a
coeréncia e coesao do texto, peco pra eles lerem em voz alta e eles
mesmos irem arrumando o texto (P3.EMIII, 2014).

Eu vejo se nos textos que eles produziram eles conseguiram
compreender a estrutura do género trabalhado e se ele colocou as
caracteristicas que a gente viu durante a interpretacéo e as leituras
(P4.EMVI, 2014).

Essas respostas comprovam o que Rodrigues (2014) ja havia denunciado: ao
se apresentar a proposta de trabalho com os géneros na sala de aula, e ao néo se
garantir a devida formacéo aos professores para que essa compreensao se efetive
em sua totalidade, corremos o risco de deslocar o ensino da estrutura gramatical
para a estrutura dos géneros. Nos discursos anteriores, evidenciamos que a
estrutura e as caracteristicas do género em estudo foram 0s principais aspectos
abordados. E o que revela a fala de P1.EMI, ao afirmar: “...eu acho legal ver se eles

fizeram direitinho a estrutura do género primeiro”. Da mesma forma, P2.EMII

32 Coesao, abordada pelas professoras como um conjunto de recursos por meio dos quais as sentencas se
interligam para formar um texto.
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ressalta: “Eu vejo principalmente se o aluno contemplou as caracteristicas do género
trabalhado”. P3.EMIII também reforca essa compreensado: “Eu vejo se o aluno
sequiu as caracteristicas do género que esta sendo estudado” E, finalmente,
P4.EMIV, completa: “Eu vejo se nos textos que eles produziram eles conseguiram
compreender a estrutura do género trabalhado”. Em todas as respostas destaca-se
a preocupacdo com o entendimento da estrutura/caracteristicas do género em
estudo. Apenas P3.EMIII evidencia a proposta de producao com um elemento a ser
considerado na producédo escrita dos alunos: “Eu vejo se o aluno seguiu as
caracteristicas do género que esta sendo estudado e a proposta de producao”
(grifos nossos).

Se, como afirma Bakhtin (2003), os trés elementos (contetdo tematico, estilo
e construcdo composicional) estdo indissoluvelmente ligados na construcdo de um
todo, entendemos que deveria ser considerado, na producdo escrita de textos,
primeiramente, se ele atende ao comando de producdo escrita, tal como pontua
Costa-Hubes (2012): a situacdo social/lesfera de producdo, ao género, aos
interlocutores, ao tema, a finalidade e as estratégias de como se dizer o que se tem
a dizer, dentro de um género especifico. Depois de considerados esses elementos,
ai sim atentariamos para sua constru¢cdo composicional e seu estilo. Todavia, para
as professoras entrevistadas, a caracteristica do género se destaca como o0 aspecto
mais relevante e, aliado a ela, os elementos linguisticos que podem ser relacionados
com o estilo. E o que dizem P1.EMI “...depois eu vejo se tem coeréncia e coesio e

[{

corrijo pontuacéo, ortografia essas coisas também, e P3.EMIIl: “..e também eu
corrijo a coeréncia e coesdo do texto” Como veremos nas respostas da questao
seguinte, esses elementos também se sobressaem quando se trata da avaliacdo
das producdes textuais dos educandos.

A quarta questéo tinha como foco verificar as dificuldades do professor para
avaliar as produc¢des textuais dos educandos: O que vocé avalia nessas producdes?
Vocé sente dificuldade? Dos depoimentos registrados, resguardamos algumas
expressdes para posterior andlise, em comparacdo com o trabalho realizado nos
encontros da FC, nas propostas de avaliacdo em LP registradas nos PCN, DCE e

CBEPM e nossas anotacdes do diario de campo.

Entdo, pra avaliar eu vejo a estrutura do género mesmo, se esta ok.
Mas eu também ndo deixo de corrigir os erros gramaticais, ndo. Eu
mando passar a limpo se ele ndo conseguiu produzir o género de
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acordo com as caracteristicas que a gente viu durante o trabalho na
sala. Eu tenho um pouco de dificuldade sim, porque eu ndo sei se
faco isso certo. Mas pra mim esté certo (P1.EMI, 2014).

Durante a avaliacdo do texto além da criatividade do aluno, eu
observo a aplicacdo das ideias deles, a ortografia, a concordancia
verbal e nominal, a pontuacao utilizada e também se o texto esta de
acordo com o género trabalhado (P2.EMII, 2014).

Eu tenho um pouco de dificuldade sim, porque eu sempre corrigia
primeiro os erros ortograficos e pontuagéo, essas coisas, agora eu
tento primeiro ver se 0 aluno conseguiu escrever o género, tipo, se
eu pedi que eles escrevessem uma carta para o colega eu primeiro
vejo se eles colocaram as caracteristicas da carta remetente, essas
coisas e depois que eu faco as outras corre¢cdes no caderno deles.
Passar a limpo eu mando as vezes, s6 quando eles nao conseguiram
fazer o género mesmo (P3.EMIII, 2014).

Eu avalio a compreenséo deles sobre o género trabalhado. Eu néo
tenho dificuldade em avaliar e corrigir os textos deles ndo, porque eu
vejo que eles se envolvem mais com a producdo desde que o
trabalho é com os géneros (P4.EMVI, 2014).

Nos critérios de avaliacdo, além de a professora observar a compreensao do
educando quanto a estrutura e a caracteristica do género em estudo, verificamos
preocupacdes com a estrutura linguistica da LP, ou seja, com a andlise linguistica®.
Todavia, é importante destacarmos, reforcando as discussdes ja apresentadas em
relacdo as respostas da questao anterior, que os passos da producao de texto, tal
como apresentado pelo procedimento da SD e transcrito no CBEPM (AMOP, 2010),
explorado no 4° encontro (02/02/2011) e retomado no 9° encontro (07/02/2011), ndo
foi devidamente compreendido pelos professores, ja que, em seus discursos,
revelam duavidas, insegurancas em como proceder a partir de tal encaminhamento:
“‘Eu tenho um pouco de dificuldade sim, porque eu ndo sei se faco isso certo
(P1.EMI); “Eu tenho um pouco de dificuldade sim...” (P3.EMIII).

Por outro lado, P1 e P2 revelam um encaminhamento diferenciado daquele
proposto por Costa-Hibes (2012), a partir da leitura de Geraldi (1991): “Enté&o, pra
avaliar eu vejo a estrutura do género mesmo, se esta ok. Mas eu também nao deixo
de corrigir os erros gramaticais, ndo” (P1.EMI); “..eu observo a aplicagdo das ideias
deles, a ortografia, a concordancia verbal e nominal, a pontuacao utilizada e também
se o texto esta de acordo com o género trabalhado” (P2.EMII). Notadamente,

também sdo avaliados alguns aspectos linguisticos da lingua materna.

% posteriormente, na secéo 3.3, discorremos sobre a andlise linguistica observada na préatica cotidiana das
professoras investigadas.
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Considerando o pressuposto de que toda producéo escrita deve sustentar-se
na selecdo de um género, na definicdo do papel social do autor, na definicdo do
interlocutor, do assunto, na organizacdo do texto conforme o género no qual se
moldard, na definicdo do suporte e do veiculo de circulacdo (cf. figura 17, p. 74),
caberia, entdo, ao professor, na avaliacdo do texto produzido, Vverificar,
primeiramente, se o0 aluno atende a essa orientacdo. P3.EMIIl apresenta
demonstracdes desse encaminhamento, embora tenha dificuldades em externaliza-
lo, 0 que revela, de certa forma, sua insegurancga: “...agora eu tento primeiro ver se 0
aluno conseguiu escrever o género, tipo, se eu pedi que eles escrevessem uma
carta para o colega eu primeiro vejo se eles colocaram as caracteristicas da carta
remetente, essas coisas e depois que eu fagco as outras correcdes no caderno
deles”. Talvez essa inseguranca ou as dificuldades reveladas seja indicios de que
esse conteudo deva ser melhor retomado em outras acdes de FC para que o0s
professores sintam-se mais seguros para conduzir tal encaminhamento.

Nessa direcdo, nossa Ultima questdo da entrevista investigou se as
professoras sentem necessidade de mais cursos de FC voltados ao estudo dos

géneros ou a outro conteudo. As respostas, nesse sentido, foram:

Eu acho muito importante ter os cursos, nunca sado demais. Agora
ultimamente a gente estd tento bastante sobre a Prova Brasil,
descritores e tudo mais, mas eu acho importante falar mais dos
géneros e também de como corrigir melhor e tudo mais (P1.EMI,
2014).

A formacdo continuada € sempre valida, pois eu sempre aprendo
algo novo e nesses cursos que a prefeitura proporciona os
professores sempre apresentam estratégias pra gente trabalhar da
melhor forma em sala de aula e isso é muito importante (P2.EMII,
2014).

Sim, eu gosto muito dos cursos sobre 0s géneros e acho que sempre
devem ter, eu sempre participo e sempre que tiver vou participar.
(P3.EMIII, 2014).

Sim, eu acho muito necessario que ainda tenham cursos na area de
géneros, principalmente na &rea da correcdo do texto (P4.EMVI,
2014).

Durante o periodo de investigacdo, observamos que o municipio Y continua a
desenvolver seu projeto de FC com abordagens diversificadas. E, nesse sentido, as
entrevistadas se manifestaram favoraveis a participagdo em cursos de FC e

ressaltaram que a FC com abordagem voltada aos géneros discursivos/textuais sédo
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bem-vindas. E o que revelam as falas seguintes: “[...] eu acho importante falar mais
dos géneros e também de como corrigir melhor e tudo mais”. (P1.EMI). “[...] acho
muito necessario que ainda tenham cursos na &rea de géneros, principalmente na
area da correcao do texto” (P4.EMVI). A complementacao da fala dos professores
confirma o que afirmamos na questdo anterior: além de abordar os géneros, parece-
nos que a maior necessidade estd em como avaliar/corrigir os textos produzidos
pelos alunos, levando em consideragao o trabalho com os géneros na sala de aula.
Tanto a fala de P1 quanto de P4 deixam evidenciar essa necessidade.

Contudo, no material coletado junto a Secretaria Municipal de Educac¢éo do
municipio Y ndo encontramos abordagem especifica acerca da correcdo de textos.
No entanto, nos slides discutidos nos 6° 13° e 14° encontros da FC (cf. figura 20,
21, 26) registram passo a passo o procedimento para encaminhar a producao textual
e a reescrita de texto, conforme CBEPM (AMOP, 2010, p. 152), sem, no entanto,
detalhar os procedimentos de correcao.

Ao retomar as categorias de analise, pautamo-nos mais especificamente, na
terceira delas, qual seja: c) relacéo entre o discurso do professor sobre os géneros e
o discurso revelado nos materiais trabalhados durante as formacdes. Sob essa
orientacdo, entendemos que as professoras compreenderam muito bem a proposta
de ensino propagada por meio das acdes de FC, de modo que todas elas
procuraram, cada uma a seu modo, refletir sobre o trabalho com os géneros na sala
de aula e demonstrar seu interesse pelo assunto. O discurso das professoras, de um
modo geral, aproxima-se do discurso propagado pelos materiais empregados na FC,
embora revelem, por outro lado, algumas dificuldades que ainda persistem. Nesse
sentido, destacou-se que o aporte metodologico ofertado na FC foi insuficiente para
instrumentalizar o professor ao trabalho com os géneros na sala de aula,
despontando-se principalmente a correcao da producao textual de seus educandos.
Todavia, tal constatacdo, em hipotese, podera constituir-se em uma das nossas
sugestbes encaminhadas a Secretaria Municipal de Educac¢édo, municipio Y, com
vista a proposicdo de nova etapa de FC em busca de aprimoramento do trabalho
pedagoégico em sala de aula de LP.

Passamos, a seguir, a andlise das observacfes das aulas, apresentando

nossas consideracdes a partir do que foi possivel observar.
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3.3 ANALISE DAS OBSERVACOES

A fim de analisarmos os reflexos da FC nas aulas de LP, foram necessarias
32 horas de observacao que tiveram como objetivo perceber se no trabalho com LP,
a professora seleciona um género discursivo/textual para estudo e, mais
precisamente, o que ela faz com esse género no encaminhamento de atividades de
leitura, analise linguistica, producao e reescrita de textos. Em outras palavras: nosso
propésito era atender a um dos objetivos da pesquisa, qual seja: analisar de que
forma os professores estdo refratando, no trabalho com o0s géneros
discursivos/textuais, os conhecimentos aprofundados nos cursos de FC.

Nesse momento da pesquisa, observamos a pratica docente das quatro (4)
professoras que corresponderam ao recorte da pesquisa. Cada professora nos
permitiu oito (8) horas aulas de observacéo e todas ela, ao iniciarem o trabalho com
LP, partram de um género discursivo/textual pré-selecionado: a professora
identificada como P1.EMI trabalhou com o género lenda; a professora P2.EMII, com
0 género resumo; a professora P3.EMIIl, com os géneros blog e fabula; e a
professora P4.EMIV, com os géneros carta do leitor e noticia.

Com o objetivo de facilitar nossa analise e oportunizar melhor compreensao
ao leitor, dividimos essa se¢dao em quatro subsecdes, cada uma correspondendo as

observacOes efetuadas em relagédo a uma professora.

3.3.1 O género lenda na sala de aula de P1.EMI

A observacao participante na sala de aula de P1.EMI ocorreu entre os dias
11 e 13 de agosto de 2014, das 13h30 as 16h30, e dia 18 de agosto de 2014, das
13h30 as 15h30, totalizando 8 horas de observacéao.

No primeiro dia de observacdo, 11 de agosto, ao adentrar na sala de aula,
depois de haver me apresentado como pesquisadora em Lingua Portuguesa, a
P1.EMI deixou claro para os alunos que, naquele dia, iniciariam uma nova SD sobre
0 género discursivo/textual lenda e teceu consideracfes sobre esse procedimento
didatico, alocadas ao longo do texto e trabalhado no 4° e 9° encontros de FC,
explorados por meio das figuras 8 (p.60), 9 (p. 61), 10 (p.62), 11 (p.62), 13 (p.66), 15
(p.69), 16 (p. 70) e 21 (p.75). Embora sua tentativa, nesse momento, fosse dar

encaminhamentos ao primeiro passo da SD — Apresentacéo da situacéo — (fig. 10, p.
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66), percebemos que ela ndo atendeu totalmente a esse quesito, pois conforme
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), esse € o momento em que o professor
apresenta ao aluno o género que sera trabalhado e o projeto discursivo que sera
desenvolvido com ele. Ou seja, além de apresentar o género, a professora deveria
envolver os alunos em uma proposta de trabalho que culminasse com a producéo e
circulagdo de um texto do género. Mas isso nao foi feito naquele momento. Apenas
0 género foi apresentado.

Em seguida, ela iniciou o segundo médulo da SD: o de Reconhecimento do
género, conforme proposicdo de Costa-Hubes (2008) e explorado por meio das
figuras 10 (p. 66) e 11 (p. 66). Para isso, observamos que a professora fez uma
contextualizacdo sobre o género em questdo, focalizando, inicialmente, em sua
esfera de producdo, qual seja, a do folclore brasileiro. Para reforcar esse
conhecimento, elencou, com a ajuda dos alunos, uma gama de géneros tratados
pela docente como pertencentes a esfera do folclore, destacando que os géneros
sempre estardo agrupados em diferentes esferas, conforme sua funcdo especifica
(informar, fazer rir, criticar, explicar, orientar, planejar, dentre outras). Essa
orientacdo pode respaldar-se em Faraco, para quem a nocdo de género serve
‘como uma unidade de classificacdo: [para] reunir entes diferentes com base em
tracos comuns” (FARACO, 2009, p. 109).

Depois de elencar os géneros, a professora distribui um recorte no qual
estava inscrito o nome de varios géneros discursivos/textuais, dentre os quais eles

deveriam identificar os que fazem parte do folclore brasileiro (cf. Quadro 5).

Quadro 5 — Géneros que fazem parte do folclore

LENDAS PARLENDAS ROMANCES FABULAS CONTOS
DITOS POPULARES POEMAS PROVERBIOS ADIVINHAS
CHARGES FRASES DE PARA-CHOQUE DE CAMINHAO SLOGAN
ROTULO CANTIGAS DE NINAR RECEITAS QUADRINHAS

Fonte: Informacao recuperada durante as observacdes

SO apo6s essa contextualizacdo da esfera € que a professora redirecionou 0s
encaminhamentos didaticos para o estudo da lenda. Destacamos, desse
procedimento adotado pela professora, uma postura de trabalho defendida na teoria
bakhtiniana e retomada por alguns estudiosos (RODRIGUES, 2001; ACOSTA-
PEREIRA, 2012; BROCARDO, 2015): a énfase na dimenséo social do género. Antes
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de ser identificado quanto ao seu conteddo tematico, estilo e construgédo
composicional, todo género deve ser reconhecido em sua dimens&o social que
compreende o contexto de sua producdo (esfera, momento histérico, veiculo,
suporte etc.). Mesmo sem revelar, aparentemente, conhecimentos sobre essa
orientacdo tedrica e mesmo que esse enfoque ndo tenha sido abordado durante as
FC, a professora adota uma postura que atende, em parte, a esse procedimento. E
bom lembrarmos, no entanto, que no 2° encontro enfatizou-se a importancia de
considerar, no estudo do género, sua esfera de producgao.

Em nosso segundo dia de observacdo, 13 de agosto de 2014, constamos
gue, depois de verificar os cadernos dos alunos e retomar, oralmente, o tema
folclore, a professora focou no género lenda e iniciou seu trabalho com esse género
a partir da leitura do texto “Gralha Azul”**, uma lenda paranaense compilada em uma
colecdo que contempla lendas das diferentes regides brasileiras. Explicou de onde
vieram as lendas e por que vieram, explorou seu contexto de producao, destacando
guem a produz e para quem ela € produzida. Nesse procedimento, em correlacéo
com o arcabouco teorico firmado nessa dissertacdo e também nos curso de FC,
observamos que a docente cumpriu, em parte, a proposta de SD defendida por
Costa-Hubes (2008), quando trata do médulo reconhecimento do género e insere
nele as atividades de leitura, explorando aspectos caracterizadores do género, como
0 conteudo tematico, que conforme Bakhtin, esta relacionado com “as formas e os
tipos de interagao verbal em relagdo com as condigdes concretas que se realiza”
(BAKHTIN, 2006, p. 124). Ou seja, conhecer todo o contexto de producdo que
circunda o género em questdo é fundamental para seu entendimento.

O trabalho com o texto “Gralha Azul” foi encerrado e a professora distribuiu
copias da lenda de “Vila Velha™®, adaptada. As discussdes sobre o contelido
tematico foram retomadas, agora em relacdo a este texto, e, logo em seguida,
provocou nova discussdo sobre os elementos que constituem a lenda. Nesse
procedimento, a professora focou, principalmente, os elementos que, em esséncia,
constituem os textos narrativos: personagens, tempo, espaco, € prop6s uma
atividade em que os alunos deveriam pintar no texto elementos convencionados
assim: os personagens em azul, o local em que a histdria acontecia em amarelo, o

tempo da histéria em verde, a situacdo problema em vermelho e a resolucdo do

% EBOLI, Terezinha. Gralha azul e sua lenda. 2. ed. S&o Paulo, SP: Universo dos Livros, 2010. Colecéo
Lendas Brasileira.
% SCHPATOFF, George. Lenda de vila velha. 4 ed. Curitiba, PR: Jurua, 2011.
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problema em marrom. Além disso, a docente também apresentou algumas questbes
interpretativas cujas respostas eram encontradas em sequéncia no texto, ou seja,
guestdes apenas de decodificacdo. Questdes de inferéncia foram feitas oralmente
pela professora e os alunos ndo chegaram a compreensdo total do texto com
perguntas de extrapolacéo, conforme foi explorado na FC do 4° encontro, por meio
da figura 14 (p. 66) e também no 5° e 8% encontros que trataram das reflexdes sobre
géneros relacionados com as préticas de leitura (fig. 22, p. 81, fig. 23, p. 82).

Lido o texto, respondida a atividade proposta, a docente realizou as devidas
[esperadas] correcdes. Ao final dessas correcgdes, iniciou breve trabalho com andlise
linguistica, também como prevé a proposta de SD de Costa-Hlibes (2008), ainda no
mddulo reconhecimento do género. Falou dos adjetivos e de como eles “ajudam” na
construcéo de sentido do texto em estudo. A atividade de pintura foi retomada, agora
com foco nos adjetivos. Levando em consideracdo que trabalhar com a analise
linguistica € analisar a lingua em uso, conforme propdem Geraldi (1984, 1991),
Antunes (2003), Perfeito, Cecilio e Costa-Hubes (2007), em reflexdes apresentadas
no 5% 8% e 12° encontros, sintetizados nas figuras 29 (p. 92), 30 (p. 92) e 31 (p. 94),
a docente encaminhou uma tarefa reflexiva que reunia tanto a organizacao textual
do género escolhido, sua situacdo social de producédo, a selecdo do léxico, 0s
mecanismos de textualizacdo empregados como, também, as regras gramaticais
coerentes para a situacdo de uso da lingua. No caso da aula observada, a
professora nao tratou os adjetivos na visdo da gramatica, no entanto, pouco
aprofundou sua importancia na construcao da lenda, bem como ndo abordou outros
mecanismos de textualizacdo e selecéo lexical.

Depois desse encaminhamento, o trabalho docente se voltou para o modulo
de producédo escrita na SD, conforme orientacBes de Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004) e Costa-Hubes (2008), explorado na FC por meio da fig. 15 (p. 72). Os alunos
foram instruidos a produzir sua primeira lenda, cuja proposta se sustentou na
releitura de alguma lenda ja lida em sala de aula, anteriormente. Interpretamos que
esse encaminhamento ndo atendeu a todos os elementos previstos na fig. 17 (p. 74)
gue trata dos elementos contextualizadores da producéo textual, construido a partir
da teorizacéo de Geraldi (1991).

Por outro lado, de certo modo, houve um esforco, por parte da professora, em
observar os encaminhamentos da reescrita de texto, conforme apresentados na fig.

19 (p. 78), pois apls a primeira tentativa de producdo do texto escrito, a correcao
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dos textos, de forma individual, ocorreu somente na aula seguinte. Observamos que
a professora corrigiu pontuacdo, ortografia, acentuacdo, mas também levou em
consideracao o que lhe foi repassado durante a FC. Nesse sentido, observou se o
género produzido atendia a necessidade de interacdo estabelecida, seu contexto de
producéo, se 0 género estava ou ndo de acordo com a esfera de circulagcéo a qual
pertencia, se abrangia ao tema proposto, ao formato do género e, principalmente, se
correspondia ao dominio de capacidade de linguagem que o género requer, nesse
caso: narrar. Apenas 0s textos que ndo atenderam algum dos critérios acima
elencados foram reescritos pelos alunos em seus respectivos cadernos e
apresentados a docente.

Na aula seguinte, dia 18 de agosto de 2014, outra producdo foi dada aos
educandos: eles deveriam fazer com que a lenda escolhida se transformasse em
uma nova lenda, ou seja, essa lenda teria novos personagens e nova situacao
problema. Tratava-se, assim, de uma proposta de retextualizacdo (que nao foi
explorada durante as a¢cfes de FC). A correcdo dessa producdo ocorreu exatamente
como a da outra. No entanto, todos os alunos-escritores foram convidados a
reescreverem suas lendas, agora no laboratorio de informatica. Depois, as lendas
impressas e compiladas, transformaram-se em um livro, ilustrado por eles e
distribuido para a leitura dos demais alunos da escola. Com esse procedimento, a
professora atingiu mais um objetivo proposto na SD: fazer com que 0s géneros
discursivos/textuais produzidos pelos alunos circulassem. Embora tenha revelado
uma preocupacdo com a circulacdo dos textos, lembramos que essa proposta néo
foi anunciada no inicio do trabalho com o género, isto €, no médulo de Apresentacéo
da situacéo, conforme orientam os autores genebrinos.

De qualquer modo, entendemos que, mesmo ndo atendendo a todos 0s
passos da SD conforme proposta dos autores genebrinos e adaptacdo de Costa-
Hibes (2008), apresentada nos encontros da FC (4° e 9° encontros, mais
especificamente), P1.EMI engendrou esforcos e adotou procedimentos didaticos
capazes de levar seus alunos a compreensdo sobre caracteristicas, funcdo e
estrutura do género lenda. Tal compreenséo se expressou na producédo textual dos
alunos. Assim, ao reportarmos a primeira categoria de analise estabelecida: a)
identificacdo do conhecimento tedrico-pratico sobre os géneros discursivos/textuais;
e a segunda: b) orientacdo que norteia o encaminhamento didatico-pedagdgico do

trabalho com os géneros discursivos/textuais, entendemos que essa professora
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apresentou conhecimento tedrico-pratico sobre os géneros, ao proceder ao
encaminhamento didatico-pedagogico. Confirmamos, assim, que os conhecimentos
advindos da FC foram significativos para P1.EMI, pois conduziu uma proposta de
trabalho com o género fabula de forma significativa.

3.3.2 O género resumo na aula da P2.EMII

As observacg0des participantes nas aulas da P2.EMII aconteceram nos dias 19,
23 e 24 de setembro de 2014, das 13h30 as 16h30, no primeiro e terceiro dias, e
das 13h30 as 15h30, no segundo dia, totalizando 8 horas.

Embora a professora observada tenha optado pelo trabalho voltado a um
género, no caso, 0 resumo, ela ndo seguiu exatamente as orientacdes da SD,
conforme proposta dos pesquisadores de Genebra e adaptacbes de Costa-Hubes,
adotadas pelo CBEPM (AMOP, 2010).

No primeiro dia de aula observada (19 de setembro), depois de acolher-me, a
professora iniciou sua aula de LP pedindo para que os alunos me contassem o0 que
haviam feito na viagem do dia anterior, as Cataratas do Iguacu, em Foz do Iguacu.
Prontamente, todos foram contando, interagindo com minha presenca na sala de
aula; alguns deram detalhes da viagem, outros foram mais objetivos. A docente
pediu, em seguida, para que determinado aluno relatasse o passeio e, depois disso,
verbalizou para a turma que, o que todos tinham acabado de fazer, era,
convencionalmente, chamado de “resumo”, isto €, um importante género
discursivo/textual, ndo somente na escola, mas por toda a vida.

Interpretamos que essa foi uma maneira interessante de introduzir o trabalho
com o0 género, uma vez que recorreu a uma experiéncia vivida e oralizada pelos
alunos. Na sequéncia, solicitou que, oralmente, os alunos definissem resumo e
complementou sua explicagdo de acordo com as respostas deles. No quadro
branco, registrou as seguintes questdes: “(1) O que é resumo? (2) Qual a funcéo do
resumo? (3) Pesquise no dicionario da LP o conceito da palavra resumo”.
Oralmente, o grupo respondeu a essas questdes e a professora escreveu no quadro
branco, em sintese, a resposta que julgou mais adequada, mais elaborada, em
atencao as caracteristicas e a finalidade sociodiscursiva a que se propde o género
em estudo. Naguele momento, P2.EMII recuperou preceitos trabalhados no 1° e 2°

encontros de FC, principalmente, quando foi abordada a base teérica dos géneros
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discursivos/textuais, pautando nos estudos de Bakhtin (2003) e Bakhtin/VVolochinov
(2004).

A professora distribuiu, posteriormente, um texto, apresentando-o como “texto
fonte”. Os alunos leram-no em siléncio e, em seguida, a docente pediu-lhes que
sublinhassem o que julgassem mais importantes. Depois de algum tempo, a
professora o leu, sozinha e oralmente, acompanhada pela atencdo de todos que, em
seguida, conversaram sobre o texto lido. Surgiram varios questionamentos, pois o

"3 suscitava uma

texto intitulado “20 de novembro — Dia da Consciéncia Negra
reflexdo sobre o assunto. Notadamente, os alunos expressaram interesse e muita
curiosidade sobre o assunto. Essa foi mais uma preocupagdo importante
demonstrada pela professora: a exploracdo do conteldo temético do texto,
relacionando-o com seu contexto de producao.

Na interlocucdo, sobressairam-se 0s questionamentos mediados pela
docente: “Quando se comemora? Por que se comemora? O que Zumbi tinha de
importante? Por que o dia 13/05 ndo foi escolhido? Qual é a lei?” Atentamente,
alguns alunos buscaram respostas no texto, outros ndo, pois ja as tinham prontas.
Entdo, a professora explicou que essas questdes eram auxiliares na elaboracéao de
um resumo, que exigia um trabalho de formiguinha, afirmando que “sdo necessarias
varias leituras para se obter um bom resumo”. Com esse procedimento, P2.EMII
procurou aliar o reconhecimento do género a pratica de leitura, uma vez que a
construcdo daquele pressupde este, ou seja, 0 resumo sO se efetiva devidamente
guando o leitor consegue ler com propriedade um texto.

Na sequéncia, ela pediu para que alguns alunos dirigissem-se a frente da sala
para fazer uma releitura do texto em voz alta. Essa orientacéo revela a preocupacéo
da docente de fazer os alunos interagirem entre si por intermédio do género em
estudo, o que demonstra, mais uma vez, que seus encaminhamentos estao
subsidiados por uma compreensao interacionista de linguagem, conforme Geraldi
(1984), mesmo que esta ndo se revele plenamente em todas as ac¢des. Ha um
esforco importante, por parte da docente, para que essa concepgao transpare¢ca em
seus encaminhamentos didaticos.

Posteriormente, registrou no quadro as seguintes questdes para serem

respondidas de forma escrita: “(1) Qual o assunto do texto? (2) Quem foi Zumbi dos

% 20 de novembro — Dia da Consciéncia Negra. Texto extraido do seguinte endereco eletrnico:
<http://www.escolakids.com/20-de-novembro-dia-da-consciencia-negra.htm >
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Palmares? (3) Em que dia se comemora o dia da consciéncia negra e por qué? (4)
Indiqgue uma justificativa para se comemorar o dia da consciéncia negra. (5) Por que
o dia 13 de maio néo foi escolhido para comemorar o dia da consciéncia negra?”Em
seus respectivos cadernos, auxiliados pela professora, os alunos registraram
respostas as questdes que, em seguida, foram corrigidas. A corre¢cao ocorreu de
forma individual. Tratavam-se, assim, de questdes de leitura que exploraram tanto a
linearidade do texto (questdes de 1 a 3), quanto sua sublinearidade (questdes 5 e 6),
provocando a inferenciacdo. Essa orientacao foi explorada, conforma ja dissemos,
na figura 14 (p. 70), trabalhada no 4° encontro da FC, e nas fig. 22 (p. 81), 23 (p. 82)
e 24 (p. 83), no 5% e 82 encontros que abordaram os géneros discursivos/textuais e
sua relacdo com as praticas de leitura.

Na proxima aula observada (24 de setembro), deparamo-nos com a retomada
da leitura do texto: “20 de novembro — Dia da Consciéncia Negra”. Nessa aula, a
professora solicitou que os alunos destacassem, em amarelo, 0os elementos que
consideraram mais importantes em cada paragrafo do texto. Na sequéncia, alguns
deles, sob o comando da docente, fizeram a leitura desses elementos, demarcados
dentro de cada paragrafo. Dessa leitura, a professora retirou os trechos grifados
pelos alunos e anotou-os no quadro branco, destacando as semelhancas
encontradas pelos alunos-leitores. Depois de breves consideracfes acerca dessas
semelhancas, distribuiu a cépia de um resumo para a turma inteira e registrou no
quadro a seguinte nota explicativa/normativa: “O texto a seguir € o resumo do texto
gue trabalhamos anteriormente. Faca a leitura do mesmo e veja se 0 autor
considerou os mesmos trechos que vocé como sendo importantes”. O texto referido
na nota da professora era uma adaptacdo do texto de autoria de Barbara Cristina e
tinha por titulo “Dia da Consciéncia Negra”®’. Tratava-se de um texto simples,
formado por cinco (5) paragrafos que, resumidamente, explicava o significado dessa
data comemorativa, a razdo de sua escolha e a lei nacional que a estabeleceu.

Com tal encaminhamento, a énfase recaiu sobre a constru¢do composicional
do género, mostrando aos alunos como abstrair, de um texto fonte, suas ideias
principais e organiza-las de modo a tornar-se um texto resumo. Assim, a professora
demonstrou, mais uma vez, reconhecer a composi¢cdo como um dos elementos

constituintes do género, conforme orientacdes de Bakhtin (2003).

3" Texto apresentado no material didatico de Lingua Portuguesa, Ensino Fundamental |.
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Depois da leitura, individual e silenciosa, a docente questionou: “Pensamos
gue o Resumo deve conter as principais ideias presentes no texto, o que vocé achou
do resumo? Os elementos destacados por vocé, no texto original, estdo de acordo
com o resumo produzido por Barbara Cristina? Se nao, quais elementos ficaram
faltando ou que vocé destacou que néo estdo presentes no texto dela?” Depois de
breve interlocucdo, a professora registrou no quadro: “Leia novamente o texto e
pinte de amarelo as ideias que consideram importantes. Agora, coletivamente,
vamos produzir um resumo lembrando-se das caracteristicas que esse género
textual deve apresentar”. Os alunos, juntamente com a docente, a partir do texto
fonte “20 de novembro — Dia da Consciéncia Negra”, produziram coletivamente um
resumo que foi escrito no quadro, pela professora, e copiado pelos alunos em seus
respectivos cadernos. A producéao coletiva de texto foi contemplada também durante
as acbes de FC, quando se abordou, na SD, as formas de producdo escrita. E,
nesse caso, por se tratar de um género um tanto complexo para alunos do 5° ano,
entendemos que a professora adotou um bom procedimento, pois possibilitou que os
alunos vivenciassem uma experiéncia coletiva de producdo de um texto do género
resumo, antes de produzirem individualmente.

Na aula do dia 24 de setembro, em nossa observacéo participante, notamos
gue professora relembrou o conteudo trabalhado nas aulas anteriores e comecou a
revisar os cadernos. Enquanto isso, os alunos iniciaram a leitura, silenciosa, do texto
“Eles s&o pré”®, distribuido pela professora logo no inicio dessa aula.

Em seguida, a docente solicitou que alguns alunos, sem nomina-los, lessem o
texto em voz alta e que a turma conversasse brevemente sobre esse texto,
enquanto registrava no quadro branco seis (6) atividades que, posteriormente,
seriam copiadas e respondidas pelos alunos®. Na andlise das atividades propostas,
observamos que a professora pautou alguns conceitos relativos aos géneros
discursivos/textuais ja trabalhados em sala de aula, buscando detectar a
compreensao de leitura dos alunos acerca dos elementos do género resumo e
propds uma andlise linguistica, com abordagem especifica na estrutura morfolégica
da LP, exatamente quando solicitou que fossem identificados adjetivos, pronomes,

substantivos e verbos, presentes no texto lido e analisado: “Eles sao pré”.

% “Eles s&o pré”. Publicado pela Folhinha. Suplemento infantil do jornal Folha de S&o Paulo, em 2010.

¥ As atividades propostas pela docente podem ser encontradas no seguinte endereco eletronico:
<http://profhelenade5ano.blogspot.com.br/2010/11/eles-sao-pre.html>. Na sequéncia numérica,
conforme proposicao do blog, a professora selecionou as atividades de nimeros 1, 2, 3,4, 5e 12.
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Na sequéncia, a professora corrigiu as atividades propostas, oralmente, e
solicitou que os alunos copiassem a nova proposicdo de atividade de producgéo
registrada no quadro branco: “Apés a leitura dos resumos produzidos e da producéo
coletiva, leia nhovamente o texto “Eles sdo pré”, destaque as ideias principais nele
com lapis de cor e escreva 0 seu resumo desse texto. Lembre-se: (a) Qual é a
finalidade de um resumo? (b) Quais elementos devem estar presentes? (c) Com
qual objetivo deve ser produzido? (d) E quem ira ler o texto? Depois de pronto, faca
a leitura verificando se esta de acordo com o que trabalhamos e corrigindo possiveis
erros”. Dois alunos terminaram a producédo e leram em voz alta para a classe.

Ao apresentar esse comando de producéo textual, P2.EMII recuperou, em
partes, os elementos contextualizadores explorados na fig. 17 (p. 74) e aquilo que
propds Costa-Hibes (2012), por meio da fig. 16 (p. 73): a finalidade do género,
organizacdo do texto conforme o género trabalhado e o objetivo da producéo.
Embora ela questionasse, no comando, E quem ir& ler o texto, essa informacao nao
fora apresentada na proposta de producao escrita.

No trabalho docente observado, pareceu-nos evidente a preocupacao da
professora com a organizacdo composicional do género discursivo/textual resumo,
bem como seu aspecto tipoldgico, a fim de ampliar a capacidade de linguagem dos
alunos para expor, de forma oral e escrita, os diferentes saberes apreendidos com a
leitura do texto fonte. De igual maneira, P2.EMIl ndo esqueceu-se de evidenciar o
dominio social da comunicagcdo possibilitada pelo uso do género discursivo/textual
resumo. Inferimos, entdo, que na elaboracdo desse encaminhamento do trabalho
docente, a professora consubstanciou seu aprendizado advindo da FC, evidenciou
sua compreensdo acerca do género discursivo/textual resumo e mostrou o
conhecimento que detém sobre o CBEPM (AMOP, 2010), em especial, no que diz
respeito aos objetivos e contelidos para o ensino da LP no 5° Ano do Ensino
Fundamental. Essa ultima compreensédo, abstraimos da fala da professora durante
sua explicacdo, ao afirmar que resumo, além de importante para a vida e de ser um
género que muitos dos alunos ja tém certa familiaridade, € somente no 5° ano que
eles vivenciam essa nova experiéncia: produzir um resumo.

Assim, ao reportarmos as categorias de andlise, concluimos que P2.Mli
demonstrou conhecimento tedrico-pratico sobre os géneros, mesmo que nao tenha
empregado a SD como um encaminhamento didatico-pedagdgico possivel para o

trabalho com os géneros discursivos/textuais.
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3.3.3 Os géneros blog e fabula na aula da P3.EMIII

Nossas observacdes participantes na sala de LP da P3.EMIII ocorreram nos
dias 1° 3 e 6 de outubro de 2014, das 13h30 as 16h30, nas duas primeiras
observacgdes e, das 13h30 as 15h30, na terceira observacao, totalizando 8 horas.

A primeira observacédo efetivada nesta turma (1° de outubro) iniciou-se no
laboratoério de informatica, onde os alunos acessaram o blog institucional da EMIII.
Enquanto os alunos iam acessando o blog, a professora conversava com eles sobre
0 conhecimento que detinham sobre internet, sobre os cuidados ao navegar, sobre
seus beneficios e sobre as varias coisas que podemos fazer na internet. Discorreu
também sobre o género blog, cujo modelo era visitado naquele momento da aula.

Depois de explorarem o blog institucional, a docente solicitou que todos
deixassem um comentario registrado no blog sobre o que nele encontraram, as
postagens e tudo o mais que acharam interessante. Todavia, ndo oportunizou aos
alunos visitagcdo a nenhum outro blog, como também nao explorou, de forma julgada
conveniente, o conteudo tematico e a construcdo composicional do género
discursivo/textual em questdo. Seu objetivo, depois de a questionarmos, teria sido
apenas o de apresentar o blog e oportunizar uma situacdo de interacdo com o
sistema computacional que se configura pelo uso da internet.

Essa atitude inicial da professora demonstrou certo desconhecimento da
proposta de trabalho com os géneros discursivos/textuais, conforme apregoados
durante as acfes de FC, uma vez que desconsiderou encaminhamentos importantes
gue permitiriam explorar o blog como um género ou como um veiculo de circulacéo
de varios outros géneros. Tal atitude se confirmou quando outro género passou a
ser trabalhado, em seguida, no retorno a sala de aula. A professora escreveu, no

quadro branco, a fabula “O besouro e o caracol”®

, anotando, em seguida, algumas
questdes de interpretacdo e fez uma contextualizacdo do género selecionado.
Depois da copia e da leitura, os alunos puseram-se a responder todas as
guestdes interpretativas, com auxilio da professora. Quando prontas, a correcao foi
feita coletivamente e a docente solicitou que copiassem do quadro branco uma

definicdo de fabula, assim registrada: “[...] € um género textual onde os animais tém

“0 FRATE, Diléia. Histéria para acordar. Sd0 Paulo: Companhia das Letras, 1996.
“1 As questdes propostas, de 1 a 6, podem ser consultadas no seguinte endereco eletronico:
<http://pt.scribd.com/doc/124502283/Saresp-7-Ano#scribd>.
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caracteristicas humanas e, geralmente, ha um ensinamento, uma moral, seja ela
implicita ou explicita”. Copiada a defini¢cdo, a aula terminou.

Com esse encaminhamento, o que prevaleceu foi a preocupac¢éo da docente
com o reconhecimento do género como forma, estrutura, tal como critica Rodrigues
(2014), desconsiderando elementos importantes, como seu contexto de producao,
sua historicidade e seus elementos constituintes, de acordo com Bakhtin (2003) e
explorados durante as a¢des de FC.

Na aula seguinte (3 de outubro), P3.EMIII a iniciou com a leitura, em voz alta,

da fabula “Os pais e os filho™*

. Na sequéncia, os alunos foram estimulados a
conversacao orientada, com abordagem sobre familia, filhos, sentimentos e a figura
paterna. Em seguida, solicitou que eles escrevessem um texto sobre seu pai. Nessa
solicitacdo, a docente néo direcionou o aluno para nenhum género; apenas pediu
para que o texto fosse narrativo, prevalecendo, neste caso, a tipologia textual. No
entendimento de Bronckart (2003), as sequéncias narrativas servem para organizar
um texto que se sustenta “por um processo de intriga. Esse processo consiste em
selecionar e organizar os acontecimentos de modo a formar um todo, uma historia,
uma agao completa, com inicio, meio e fim” (BRONCKART, 2003, p. 220).

Mais uma vez, 0 que prevalece na compreensao da professora, € a no¢cao de
género como formalestrutura, ja que a tipologia € destacada até mesmo na
solicitacdo de producdo de um texto escrito. Esse procedimento parece-nos revelar
gue existe, para a docente, uma confusédo tedrica entre género e tipologia textual,
embora esse contetdo ndo tenha sido trabalhado no 2° encontro e ndo tenha se
revelado durante a entrevista.

Terminada a atividade de elaboracdo do texto narrativo, os alunos leram
oralmente suas producdes para os colegas da turma. Durante as sucessivas leituras,
houve interrupcdes da professora a fim de chamar a atencdo para os adjetivos
presentes, visto que todos os textos caracterizavam os pais. Ao final das leituras, a
docente retomou o conceito de adjetivo e falou sobre a importancia dessa classe de
palavras na producdo de um texto. A énfase, nesse caso, recaiu sobre a gramatica,
e a leitura foi feita como pretexto para que os adjetivos fossem melhores enfocados.
Todavia, houve um esfor¢o, uma preocupacado de contextualiza-los e de estabelecer

relaces com os sentidos do texto, conforme proposi¢cdes das atividades de analise

2 Adaptagao da fabula de Esopo “O fazendeiro e seus filhos”, disponivel no seguinte endereco eletrdnico:
<http://sitededicas.nel0.uol.com.br/fabula_fazendeiro_e_os_filhos.htm>.
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linguistica, tema trabalhado com maior énfase no 6° 13°% 14° e 15°% encontros,
quando se tratou da producéo e reescrita de texto, e mais especificamente no 5°, 8°
e 12° encontros, quando as reflexdes se voltaram as praticas de analise linguistica.
Depois, solicitou que os alunos recuperassem a fabula da aula passada, “O besouro
e o caracol”’, e nela observassem a presenca de adjetivos. Em seguida, entregou a

cada aluno uma copia da atividade intitulada “Um conto surpresa”®?

, que consistia
em um texto do género conto, com varias lacunas, as quais deveriam ser
preenchidas apenas com adjetivos. A docente enfatizou que os adjetivos nédo
poderiam ser repetidos. Ao trazer para o plano de estudo o género conto quando se
estava trabalhando com fabula, e ao ndo se estabelecer nenhuma relagdo entre
esses géneros, a professora deixou claro que o procedimento didatico adotado néo
era o da SD, pois esta considera o trabalho em torno de um Gnico género por vez,
para que seja melhor apreendido, conforme orientacbes de Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004). Terminada a atividade, alguns alunos fizeram a leitura oral de
seus textos e a aula chegou ao fim.

Na aula seguinte (6 de outubro), a professora iniciou com a retomada da
atividade sobre gramatica, adjetivo, desenvolvida na aula anterior. No quadro
branco, ela destacou os personagens do conto e solicitou que os alunos copiassem
no caderno as caracteristicas atribuidas por eles a esses personagens. Na
sequéncia, registrou no quadro o seguinte provérbio: “Filho de peixe, peixinho €” e
pediu para que produzissem uma fabula que tivesse esse provérbio como moral. A
proposta de producdo apresentada pela P3.EMIIl ndo contemplou os elementos
contextualizadores, conforme orientacbes de Geraldi (1991) e de Costa-Hibes
(2012), abordados durante as acfes de FC (cf. fig. 17, p. 74 ). A aula seguiu com a
tentativa de os alunos produzirem o texto e com a professora os auxiliando. Alguns
finalizaram a fabula e fizeram a leitura em voz alta. O trabalho com a fabula
encerrou-se com essa atividade.

Infelizmente, a professora ndo fez com que o género circulasse, tampouco
explicitou seu conhecimento sobre o género discursivo/textual eleito e sequer
expressou compreensao do trabalho docente com géneros, tal como apresentado e
discutido nos encontros da FC. Por outro lado, nas producdes textuais dos alunos,

sobressaiu a criatividade e o uso adequado dos adjetivos, ja que essa foi a énfase

3 Sugestdo de Janafna Spolidério. Capturada no seguinte endereco eletrdnico: <www.assesaber.com.
br/iwp-content/uploads/2013/11/Atividades-com-adjetivos.doc?63ce07.>.


http://www.acessaber.com.br/wp-content/uploads/2013/11/Atividades-com-adjetivos.doc?63ce07
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maior durante a abordagem das atividades. Entendemos, assim, que nesse
encaminhamento o género foi usado como pretexto, uma vez que a intencao maior
era o trabalho com os adjetivos e, nesse caso em especial, a fabula se mostrou com
um género propicio para recorta-los.

Logo, ao reportarmos as categorias de andlise, entendemos que essa
docente ainda nao configurou, em seu discurso e préatica didatica, o conhecimento
tedrico-préatico sobre os géneros discursivos/textuais, de modo que suas orientacdes
contemplaram minimamente o encaminhamento didatico-pedagoégico do trabalho
com o0s géneros discursivos/textuais. Sendo assim, seu discurso e suas atitudes
pedagdgicas ndo refratam, ainda, as orientagfes conduzidas durante as acgdes de
FC. Todavia, ndo podemos desmerecer que ha um esforco constante em fazer

acontecer, na sala de aula, o trabalho com os géneros discursivos/textuais.

3.3.4 Os géneros carta do leitor e noticia na sala de aula da P4.EMIV

As aulas de LP da P4.EMIV, nos dias 14, 17 e 20 de outubro de 2014, foram
objeto de nossas observacdes participantes. No primeiro e terceiro dias observamos
as aulas no horario entre 13h30 e 16h30 e no segundo dia, das 13h30 as 15h30.

No dia 14 de outubro, depois de me acolher e me apresentar aos alunos, a
professora iniciou a aula mostrando a todos uma edicéo de revista “Ciéncia Hoje da
Crianca”. Conversaram sobre os temas abordados na revista e, depois disso, ela
localizou o espaco “Carta do Leitor”, estabeleceu um paralelo entre esse género e a
carta pessoal, destacando suas diferencas e a funcéo social de cada carta.

Na sequéncia, distribuiu copias xerografadas das cartas do leitor, retiradas da
revista Ciéncia Hoje, edicdo n°® 260, de setembro de 2014, intituladas, X6 Gordura e
X6 Gordura 2. Convidou a todos para fazer a leitura individualmente e depois
coletivamente. Em seguida, a professora recorreu a seu Diario e registrou, no
guadro branco, algumas atividades correlacionadas ao conteudo tematico abordado
nas citadas cartas. Com esses encaminhamentos (exploragdo do suporte e veiculo
de circulacédo da carta do leitor, de sua funcado social e, agora, com a exploracdo do
contetdo teméatico), a docente demonstrou conhecimento tedrico sobre os géneros,
recuperando, de certa forma, contetdos trabalhados durante a formacdo, mais

especificamente do 1° e 2° encontros de FC.
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Realizadas todas as atividades propostas, a correcdo ocorreu coletivamente.
Logo apds, a professora escreveu, no quadro branco, alguns assuntos relacionados
a alimentacdo. Dividiu, entdo, a turma em grupos, orientou que cada um deveria
pesquisar sobre um assunto e estabeleceu que, na aula seguinte, 0S grupos se
reuniriam e pesquisariam juntos no laboratério de informética. Entendemos que esse
encaminhamento se reporta, a seu modo, ao item “pesquisa” (neste caso, do tema, e
ndo género), inscrito no modulo reconhecimento do género, conforme proposicao de
Costa-Hubes (2008). Embora a docente ndo tenha instaurado o primeiro médulo da
SD — apresentacdo da situacdo — entendemos que as atividades exploradas se
voltam, até entdo, para o reconhecimento do género e de sua fun¢éo social.

Como estabelecido, a aula seguinte (17 de outubro) iniciou no laboratério de
informatica. A professora orientou e auxiliou os grupos durante a realizacdo da
pesquisa sobre os assuntos destacados. Depois de concluida, cada grupo falou um
pouquinho sobre o que pesquisou e 0 que aprendeu de cada assunto abordado. Na
sequéncia, todos retornam a sala.

Chegando a sala, a professora retomou, entédo, conceitos que caracterizam o
gue € noticia (uma vez que ela ja havia trabalhado com esse género anteriormente,
conforme nos informou ao final da aula) por meio do questionamento: “O que
aconteceu? Quando aconteceu? Por que aconteceu? Quem participou do
acontecimento?” Todavia, essa abordagem pareceu-nos um tanto vaga, capaz de
gerar pequena ou nenhuma nocdo acerca da caracterizacdo desse género
discursivo/textual, uma vez que nao foi apresentado nenhum exemplo préatico para
os alunos, e nao foi explorado o uso social do género discursivo/textual em estudo.
Sera que ela pretendia estabelecer relacdo entre o género noticia e carta do leitor?
Naquele momento, isso nao ficou claro para ndés e nem para os alunos. A falta de
exemplificacdo e evidenciacdo do uso social do género em estudo leva-nos a pensar
na exposicao de Bakhtin/Voloshinov: “o sistema linguistico é produto de uma
reflexdo sobre a lingua [...]. O locutor serve-se da lingua para suas necessidades
enunciativas concretas [...] num dado contexto concreto" (BAKHTIN/VOLOSHINOV,
2004, p. 92). No entanto, a lingua ndo foi explorada em situacdes concretas de uso
naguela aula observada.

Na préxima aula observada (20 de outubro), a professora iniciou sua pratica
com os géneros discursivos/textuais noticia e carta do leitor. Entregou a cada aluno,

uma coépia da noticia que foi lida, primeiramente em voz alta pela professora, e
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depois individualmente pelos alunos. Tratava-se do texto “Lancheira saudavel”**. Em
seguida, os alunos foram instruidos a conversarem coletivamente sobre o texto lido,
refletindo sobre o assunto e o que chamou a atengcao ao lerem o texto. Entdo, a
professora pediu, oralmente, para que eles escrevessem uma carta do leitor dirigida
para Fernanda Turino, repOrter que escrevera a noticia, ou a revista Ciéncia Hoje da
Crianca, fonte de pesquisa na aula anterior.

Observamos que o trabalho docente de retomada do género carta do leitor,
ainda que os alunos ja tivessem se familiarizado com esse género na aula do dia 14
de outubro, deixou lacunas, em especial, no que se refere ao estilo, a construcao
composicional (aprofundados no 7° encontro da FC) e aos elementos
contextualizadores da proposta de producdo (cf. figura 17, p.74). A professora
preocupou-se com o0 conteudo tematico da noticia, mas deixou de explorar o estilo e
a construcdo composicional que a repoOrter usou para expressar suas ideais, e,
tampouco definiu a forma para fazer circular a carta elaborada pelos alunos.

Durante a producédo escrita, a professora auxiliou os alunos, repassou
orientacbes sobre a carta do leitor, coeréncia e coesdo das ideias e aspectos
formais da lingua, recorrendo mais especificamente a ortografia, acentuacao e
pontuacdo, que se estendeu por mais de uma aula. Nesse periodo, observamos
pouca compreensao dos alunos sobre o conteudo e a organizacao do género textual
e a gramatica aplicada na elaboracao da carta do leitor. Notadamente, os alunos néo
dominavam o aspecto tipolégico predominante desse género, a argumentacéo. Por
outro lado, expressou pouca significacdo o dominio social dessa comunicacao,
possivelmente, pela falta de capacidade de linguagem para sustentar e refutar ideias
e tomada de decisbes. A medida que os alunos terminavam suas producdes,
P4.EMIV corrigia os cadernos, observava os citados aspectos linguisticos formais,
mas pouco se reportava a organizacdo e composi¢cao do género produzido naquele
momento. A maioria dos alunos finalizou suas cartas e desses, seis foram
convidados para fazer a leitura, em voz alta, do seu texto para que todos
apreciassem cada producao.

A aula terminou e a professora ndo expressou nenhuma ag¢do que nos
levasse a compreensao de que a carta produzida seria realmente encaminhada a

reporter que escrevera a noticia lida em sala de aula ou a revista Ciéncia Hoje da

* TURINO, Fernanda. Lancheira saudavel. Texto publicado no site Ciéncias Hoje das Criancas, no
seguinte endereco eletrénico <http://chc.cienciahoje.uol.com.br/lancheira-saudavel/>.
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Crianca. Essa duvida foi apresentada a professora, que, em resposta, mencionou
nao haver pretendido oportunizar a circulacdo dessa producdo, mas rememorou
sobre a importancia da circulagdo do género para que o texto final produzido pelos
alunos cumprisse sua funcéo social. P4.EMIV também mencionou que tinha ciéncia
de que, tanto o CBEPM (AMOP, 2010) como o material da FC, atribuem énfase a
circulacdo do género, em especial, quando ha um interlocutor predefinido
anteriormente, no caso, a reporter e a revista.

No que diz respeito as categorias de andlise, concluimos que P4.MIV
apresentou  conhecimento  tedrico-pratico  parcial sobre 0s  géneros
discursivos/textuais, bem como sobre os encaminhamentos didatico-pedagdgico em
sala de aula. Da mesma forma, seu discurso refratou parcialmente reflexdes
advindas/resultantes da FC, tendo em vista a conducéo do trabalho com os géneros
na sala de aula.

Ao final desse periodo de observacgéo participante nas salas de aula de LP,
em todas as praticas docentes, notamos pouca atencdo a situacdo social da
producdo e ao reconhecimento do género discursivo/textual, intermediada por
expressiva preocupacdo com aspectos linguisticos e, em alguns casos, com
estrutura composicional do género, confirmando, assim, o que transpareceu nas
entrevistas. Todavia, esse descompasso entre 0 ensino da lingua e do texto, ainda,
parece suscitar davidas na efetivacdo da pratica docente no ensino de LP. O
processo de FC investiu para que o professor ndo se descuidasse do ensino da
lingua, percebida na sua funcéo social, situada no texto, unidade do ensino. Nesse
sentido, recuperamos um slide (fig. 29, p. 92) apresentado aos professores nos
encontros da FC, que trata dos objetivos da andlise linguistica, formulado a partir da
compreensao de Antunes (2003), de que a lingua se constitui pelo léxico e pela
gramatica; o léxico inclui o vocabulério e a gramatica, as regras para se construir
palavras e sentencas. Também nesses encontros ficou evidente que a analise
linguistica ndo significa apenas observancia as regras de estruturacdo da lingua e as
suas Vvariagbes linguisticas lexicais e gramaticais. Para fundamentar nossa
inferéncia, lembramos que as DCE registram que a andlise pura e simples dos
aspectos formais da lingua, se feita de maneira isolada, descontextualizada, exclui a
possibilidade de analise do texto em seu contexto social, uma vez que “o texto
ocorre em interagdo e, por isso mesmo, ndo é compreendido apenas em seus limites
formais” (PARANA, 2008, p. 17).
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Ao longo de nossa observacéo participante, pareceu-nos evidente que nem
todas as professoras demonstraram nitida compreensdo sobre o encaminhamento
metodologico proposto na FC e no CBEPM (AMOP, 2010) para o trabalho com
géneros discursivos/textuais, o que levou ao comprometimento da aprendizagem
dos alunos, posto que nem todos manifestaram compreensao sobre 0s elementos
constitutivos do género discursivo/textual estudado em sala de aula. Em
praticamente todas as propostas de producéo textual houve necessidade de auxilio,
por parte da docente, para que o aluno expressasse melhor compreenséo e fosse
capaz de produzir o texto solicitado. Em varios momentos, a atividade de reescrita
da producdo foi necessaria, 0 que, em nossa percep¢do, possibilitou melhor
compreensao dos alunos acerca da organizagcdo do género discursivo/textual em
pauta e da gramatica aplicada ao texto.

Na secado seguinte, retomamos essas e outras questdes, em especial, porque
nos propomos, em sintese, a proceder a uma interpretacédo inferencial dos dados
coletados no trabalho investigativo com abordagem nas questdes da entrevista (cf.

Quadro 4) e nossas anotacdes coletada durante a observacéo participante.

3.3 TRIANGULACAO DOS DADOS

Nessa secao, inicialmente, buscamos no quadro teodrico-metodoldgico, que
sustentou nossa pesquisa, fundamentos para encaminhar nossas reflexbes acerca
do trabalho docente com os géneros discursivos/textuais na sala de aula de LP no 5°
ano do Ensino Fundamental no municipio Y,

Ao recorrermos a esse quadro, evidenciamos que, na teoria interacionista, a
linguagem é concebida como acao social partilhada. Essa concepcao foi registrada
no material coletado sobre os encontros de FC e evidenciada na analise documental
acerca do ensino de LP, principalmente, na consulta aos PCN (BRASIL, 1997,
1998), DCE (PARANA, 2008) e CBEPM (AMOP, 2010). Desse material, anotamos
gue os processos de ensino e de aprendizagem da LP devem oportunizar a pratica
da linguagem oral e escrita com o propésito da interacdo sociodiscursiva. Tal
propdsito, na concepc¢ao bakhtiniana e bronckartiniana, visa, sobretudo, a promocéo
do desenvolvimento humano na forma de conhecimento, de saberes e de
habilidades.
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Em nossas entrevistas e observacdes participantes, esse proposito pareceu
bem compreendido pelas professoras e foi norteador dos processos de ensino e de
aprendizagem da lingua materna. Contudo, nas entrevistas, verificamos que as
professoras expressam dificuldades de compreenséo acerca da teoria interacionista
da linguagem, em especial quanto as formulacfes tedricas de Bakhtin (1997; 2003),
Bakhtin/Volochinov (2003), Bronckart (2003) e Marcuschi (2003, 2008). Mas, em
todas as aulas que observamos, as docentes oportunizaram praticas de leitura e
escrita, seguidas por identificacdo e caracterizacdo de marcas linguisticas presentes
no texto lido ou produzido por seus alunos, com o propésito de desenvolver as
capacidades de linguagem dominantes em cada género trabalhado em sala de aula:
lenda, resumo, fabula, carta do leitor e noticia.

Também desse material de consulta, a luz das concepgbes expressas nos
PCN (BRASIL, 1997, 1998), DCE (PARANA, 2008) e CBEPM (AMOP, 2010),
anotamos que uma das teses defendidas em relagéo ao ensino da LP € a de que as
praticas pedagogicas devem focar diferentes géneros discursivos/textuais, a partir
do estudo prévio dos géneros presentes na vida cotidiana dos educandos,
ampliando-se esse leque conforme a graduacédo, a escolarizacéo, e aprofundando
as peculiaridades de determinado género discursivo/textual selecionado para estudo
em sala de aula.

Recorremos as questdes da entrevista e verificamos que todas as professoras
participantes afirmaram que trabalham com géneros discursivos/textuais em suas
aulas de LP, trabalho esse que, conforme as participantes, inicia de forma gradual
desde o primeiro ano que o estudante ingressa no Ensino Fundamental, nas escolas
em que atuam. Em varios momentos de nossa observacdo em sala da aula nos
deparamos com praticas docentes que buscavam resgatar, mobilizar o
conhecimento anterior dos estudantes em relacdo aos géneros discursivos/textuais
ja trabalhados, para facilitar o encaminhamento do género pré-selecionado para o
estudo naquela aula de LP. Todavia, anotamos em nosso diario de campo
determinada estranheza quanto ao encaminhamento da pratica docente de P4.EMIV
— ja relatada — 0 que nos levou a revisitar a proposta curricular registrada no CBEPM
(AMOP, 2010). Nessa reconsulta, confirmamos que a familiarizacdo dos estudantes
com os géneros discursivos/textuais abordados — lenda, resumo, fabula, carta do

leitor e noticia — é iniciada no 12 ano do Ensino Fundamental.
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O conceito de familiarizar (F), expresso no CBEPM, indica que este é o
‘momento em que sera propiciado, ao aluno, o contato e a vivéncia com textos de
diferentes géneros apenas para percepcdo. Este € um momento que antecede ao
trabalho sisteméatico” (AMOP, 2010, p.155) .

Dentre os géneros discursivos/textuais abordados em sala de aula durante
nossa observacédo, conforme o CBEPM, a carta do leitor, no 5° ano, é indicado
apenas o0 conceito F, o que se supde, com base nesse documento, que a
sistematizac&o®® do trabalho com a carta do leitor é deixada para a etapa posterior
do Ensino Fundamental. Por esse viés de analise, seria inadequado o
encaminhamento da producdo de uma carta do leitor, visto que, segundo o citado
documento, ha incompletude na capacidade de linguagem predominante no tipo
argumentar — sustentacao, refutacdo e negociacdo de tomadas de decisdo — que,
nesse nivel de escolarizagéo, deve ser respeitada.

Nos encontros de FC, a questdo do conhecimento prévio do aluno foi
discutida com base na literatura, ficando evidenciada a necessidade de o professor
indagar sobre “quais sdo os conhecimentos que eles [alunos] tém sobre os textos a
serem produzidos e quais sdo as capacidades que dominam? Em relacdo as
atividades de escrita quais sdo as lacunas, dificuldades e obstaculos potenciais?”
(DOLZ, GAGNON; DECANDIO, 2010, p. 15). Nas entrevistas, a compreens&o sobre
a necessidade de sondagem do conhecimento prévio do aluno é expressa com
clareza pela P2.MEIl, em especial quanto afirma que sua pratica docente com 0s
géneros discursivos/textuais parte “daquilo que o aluno jA conhece dos anos
anteriores”. Todavia, a proposta de producdo de uma carta do leitor, no 5° ano do
Ensino Fundamental, leva-nos a pressupor que a professora P4.EMIV, no ato de
planejar sua pratica docente, ndo se ateve a questionar sobre possiveis dificuldades
e obstaculos que potencialmente poderia interferir nessa producao textual. Mas, eles
elaboraram e leram suas respectivas cartas do leitor, enderecadas para a jornalista,
sem nenhuma evidenciacdo das caracteristicas proprias do género em estudo, isto
porque ndo detinham dominio das capacidades de linguagem requeridas e que,

portanto, ndo poderiam se expressar como sujeitos competentes no uso da carta do

*> O conceito F é o primeiro nivel de abordagem do género discursivo/textual. Os outros conceitos
adotados pelo CBEPM para nortear o planejamento docente com vista ao trabalho com os géneros sao:
introduzir (1), trabalhar/consolidar(T/C) e retomar (R)

“6 No CBEPM (AMOP, 2010), a sistematizacéo do trabalho com géneros discursivos/textuais aparece no
conceito trabalhar/consolidar (T/C).
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leitor como instrumento de interacdo sociodiscursiva. Na andlise da observacao
participante que realizamos nessa aula de LP, também notamos que P4.EMIV
deixou de utilizar a SD como procedimento didatico-pedagégico para encaminhar
seu trabalho com o género carta do leitor.

O uso da SD como caminho metodolégico para o trabalho docente com os
géneros discursivos/textuais é outra tese que fora defendida nos encontros da FC e
gue aparece referendada no CBEPM (AMOP, 2010).

O objetivo da SD é oportunizar a ampliacdo do conhecimento sobre o uso da
lingua, oral e escrita, nos diferentes momentos de interacdo social, por meio de um
trabalho sistematico com um género selecionado. A finalidade da SD é a de “ajudar
0 aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou
falar de uma maneira mais adequada numa dada situagado de comunicagao” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97). Entdo, toda SD deve ser pensada e
planejada de forma a viabilizar a elaboragcdo de um conjunto de atividades
pedagogicas organizadas em torno de um género discursivo/textual, oral ou escrito.

Nos encontros da FC e com base no CBEPM (AMOP, 2010), as etapas do
encaminhamento metodologico da SD foram indicadas e exploradas — apresentacéo
da situacdo, selecdo do género, reconhecimento do género, producdo oral ou
escrita, reescrita do texto e circulacdo do género. Nesse particular, ainda que nossa
investigacdo tenha ocorrido em determinado grupo de professoras e ano de
escolarizacdo do Ensino Fundamental, 5° ano, e que todas as participantes tenham
declarado que utilizam a metodologia da SD em suas aulas de LP, sobressaiu-se,
em nossa percepcdo, as praticas docentes das professoras P1.EMI e P2.EMII,
elaboradas no formato de SD para abordagem dos géneros discursivo/textual, lenda
e resumo, cujo conceito definido para o trabalho docente com esses géneros, nesse
nivel de ensino, € o trabalhar/consolidar (T/C), que indica 0 momento em que devera
ocorrer um trabalho aprofundado com o género em pauta — lenda ou resumo. Para o
trabalho docente nesse nivel e conceito, o documento CBEPM propde a metodologia
da SD, organizada de acordo com as etapas ja apresentadas. Uma vez concluidas
essas etapas, entende-se que o trabalho com o género foi consolidado, ou seja, o
trabalho docente possibilitou que o aluno adquirisse conhecimento sobre o género
em estudo. Expdée o CBEPM que “TRABALHAR/CONSOLIDAR ‘andam juntos’ na
metodologia da SD” (AMOP, 2010, p. 155).
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Em que pese os registros anteriores acerca das observacdes em sala de aula
(3.3.1 e 3.3.2), notamos que as professoras P1.EMI e P2.EMII preocuparam-se em
elaborar e desenvolver suas SD seguindo, em parte, os passos da SD propostos por
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), com adaptacdo de Costa-Hubes (2008), e
encaminhamentos metodoldgicos apresentados nos encontros da FC e registrados
no CBEPM (AMOP, 2010). Por tal motivo, supomos que a menor expressao de
dificuldades, observada no desenvolvimento das préaticas docentes das professoras,
em questdo, seja indicativo de que a SD se constitui em um encaminhamento
metodoldgico adequado para o trabalho docente com os géneros discursivo/textuais,
o qual, por conseguinte, favorece que o estudante desenvolva suas capacidades de
linguagem e se torne usuario competente de sua lingua materna.

Todavia, percebemos que o trabalho docente com a metodologia da SD no 5°
ano do Ensino Fundamental, municipio Y, ainda ndo produz os resultados
esperados, iSSO porque, nossa expectativa, a partir das entrevistas, era a de que
todo o trabalho docente em LP, com os géneros discursivos/textuais, fosse guiado
pelas orientacdbes do CBEPM (AMOP, 2010) e seguisse a metodologia da SD,
apresentada/discutida na FC, a qual possibilita ao aluno dominar um género
discursivo/textual de forma gradual, etapa por etapa. Nesse particular, o trabalho da
P3.EMIII deixou a desejar, principalmente, no que se refere ao encaminhamento de
sua pratica docente com o género blog*’ que, conforme ja& expomos, restaram
descaracterizadas suas caracteristica de género.

Dessa nossa anotacao, porquanto, ndo decorre entendermos que as praticas
docentes observadas, ndo elaboradas no formato da proposta da SD, inviabilizam as
possibilidades de sucesso no ensino e na aprendizagem da lingua materna a partir
dos géneros discursivo/textuais, tidos como unidade de ensino da LP. O que
procuramos evidenciar € que a ndo presenca de SD para nortear a pratica docente
nos permitiu observar lacunas entre a teorizacao apresentada/discutida no processo
de FC e a pratica efetivada em sala de aula de LP. Todavia, lembramos que o
movimento brasileiro de reconfiguracdo do ensino da lingua materna, inaugurado

com a edicdo dos PCN, ainda que objeto de mdultiplas reflexdes e propostas

*" Na consulta ao CBEPM (AMOP, 2010), encontramos que o trabalho docente com o género blog situa-se
no conceito F (familiarizar-se), o que ndo requer um trabalho sistematizado. Ja o género fabula situa-se no
conceito retomar (R), que acontece quando um género, ja trabalhado em anos ou bimestres anteriores, é
retomado para aprofundar conhecimentos, mas “sem a preocupag¢ao de desenvolver todas as atividades
previstas numa SD, pois se pressupde que o aluno ja tenha dele se apropriado” (AMOP, 2010, p. 155).
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inovadoras, continua a apresentar lacunas, principalmente, no que se refere a
maneira de articular eficazmente o ensino da lingua, sistema de linguagem, e o
ensino produgdo textual, oral ou escrita. Essa questdo, contudo, ndo € uma
peculiaridade diferenciadora da realidade brasileira. Na Franca, Bronckart (2008)
publicou suas reflexdes, encaminhadas nesse sentido, a fim de mostrar que essa
duas dimensdes no ensino francés permanecem em grande parte incoerentes nas
praticas escolares, indicando que a mobilizacdo dos conhecimentos gramaticais em
atividades relacionadas aos textos permanecem ténues e geralmente ineficazes. O
autor concebeu que a insuficiéncia da capacidade do professor compreender e
diferenciar os varios tipos de unidades linguisticas (categorias gramaticais e partes
do discurso) reside na formacdo universitaria, defendendo que os programas de
ensino das universidades deveriam buscar melhor integracdo do ensino da lingua e
do texto para possibilitar formacédo adequada aos futuros professores, em especial,
aqueles que se dedicam profissionalmente ao ensino de linguas.

N&o obstante, em nosso diario de campo, registramos o feliz encontro com
préaticas docentes que nao reduzem o ensino da leitura e producéo textual a indicios
classificatérios da tipologia textual, visto que, nessas praticas, notamos nitida
preocupacdo com o uso discursivo da lingua materna, realizado por meio dos
géneros discursivos/textuais abordados em sala de aula, ainda que nem todas as
professoras tenham oportunizado a veiculacdo da producéo dos alunos.

Enfim, entendemos que a expressiva carga horaria de FC ofertada aos
professores do municipio Y foi significativa para garantir, de alguma forma, o aporte
de conhecimentos importantes sobre o trabalho com os géneros discursivos/textuais
na sala de aula. Todavia, nenhuma formacao profissional esta completa. Cabe entdo
ao municipio em estudo dar sequencia a essa formacdo, de modo que,
gradativamente, os professores possam aprofundar seus conhecimentos e

enriquecer, assim, sua pratica pedagogica.
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CONSIDERACOES FINAIS

O processo de FC ofertado para professores da Educacdo Basica,
caracteriza-se como uma das estratégias para alcancar a melhoria na qualidade do
ensino, uma vez que promove o aperfeicoamento da pratica pedagdgica do docente
e, a0 mesmo tempo, oportuniza a veiculacdo e a difusdo dos referenciais oficiais
orientadores do ensino brasileiro. Essa afirmativa se sustenta ndo apenas em
documentos normativos oficiais que buscam redefinir o ensino, como no caso dos
PCN (BRASIL, 19997, 1998), DCE (PARANA, 2008) e CBEPM (AMOP, 2010), mas,
sobretudo, no empenho de alguns governos estaduais e municipais em promover
processo de FC aos professores de seus respectivos quadros. Referimo-nos
especificamente ao processo de FC destinado aos professores da rede publica
municipal do municipio Y, na regidao Oeste do Parana, campo de nosso estudo.
Firmamos nossa atencdo a FC que se volta aos professores de LP e a
reconfiguracdo do ensino da lingua materna, que tem o género discursivo/textual
como objeto de ensino e o texto como unidade de ensino, e buscamos respostas
para nossas questbes de pesquisa: a) Qual a base tedrica que sustentou as
reflexdes sobre géneros durante o processo de FC? E quais encaminhamentos
praticos foram apresentados aos professores participantes? b) Como esta a pratica
de trabalho com os géneros discursivos/textuais em sala de aula, desenvolvida por
professores do 5° ano do Ensino Fundamental do municipio Y que ja passaram
100% de um processo de FC especifica? c¢) O discurso do professor refrata
conhecimentos advindos desse processo de FC?

Para responder a esse questionamento, propomos um trabalho investigativo
com o objetivo estabelecer relacdes entre as reflexdes tedrico-praticas sobre os
géneros discursivos/textuais propiciadas durante o processo de FC em Lingua
Portuguesa, no municipio Y, no periodo de 2007 a 2012, e o encaminhamento
didatico-pedagdgico de professores do 5° ano do Ensino Fundamental, que
participaram desse processo de FC.

Na intencéo de alcancar tal objetivo, tracamos como objetivos especificos: (i)
Identificar, nos materiais utilizados no processo de FC, desenvolvido entre 0s anos
de 2007 e 2012 na area de LP, a compreensao de géneros discursivos/textuais, e

refletir sobre os encaminhamentos tedrico-praticos advindos desses materiais; (ii)
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analisar de que maneira os professores estéo refratando o trabalho com os géneros
discursivos/textuais em turmas de 5° ano, a partir da FC; (iii) verificar os resultados
dessa FC no ensino de Lingua Portuguesa.

Definidos os objetivos, estabelecemos um caminho metodoldgico com base
na pesquisa qualitativa interpretativista, de cunho etnogréfico, apoiadas na analise,
documental, em questionario aplicado, em entrevista semiestruturada e em
observacdo participante. A andlise dos dados gerados em todo o processo de
investigacdo considerou as categorias de andlise: (a) conhecimento tedrico-pratico
sobre os géneros discursivos/textuais; (b) encaminhamento didatico-pedagdgico do
trabalho com os géneros discursivos/textuais; (c) dificuldades (ou néo) do professor
para trabalhar com os géneros discursivos/textuais.

A analise documental e a investigacdo no campo de estudo nos permitiram
fazer algumas reflexdes que, respeitadas as especificidades, podem ser estendidas
para outros contextos em que o ensino da lingua materna, sob a perspectiva
interacionista da linguagem, se faca presente.

Relembramos alguns principios teorico-metodoldgicos que sustentam essa
perspectiva de ensino e que permearam todas as acfes desenvolvidas ao longo do
processo de FC em LP, respondendo, assim, ao primeiro questionamento de
pesquisa. Esses principios sdo considerados fundamentais para nossa interpretacao
do material coletado, quais sejam:

(a) a linguagem constitui-se em uma acédo social partilhada que se efetiva por
meio dos géneros discursivos/textuais, tidos como ferramentas de mediacdo das
interagcdes humanas, as quais ocorrem em diferentes esferas das atividades
humanas;

(b) a escolha adequada de determinado género discursivo/textuais, para uma
acao de linguagem, depende da capacidade de o sujeito mobilizar um conjunto de
capacidades de linguagem;

(c) o dominio das capacidades de linguagem € que potencializa o sujeito a ser
usuario competente de sua lingua materna, e, por tal razdo, deve ser objeto de
ensino na escola.

(d) como encaminhamento da pratica docente, a SD foi apresentada com uma
possibilidade de trabalho com os géneros na sala de aula, reunindo, assim, de forma

sistematica, toda uma proposta de ensino em torno de um género textual.
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A partir desses principios, procuramos responder ao segundo questionamento
com base principalmente nas entrevistas e anotagdes, em nosso diario de campo,
realizadas durante nossa observacao participante.

No grupo investigado, constatamos que o0 processo de FC contribuiu para
orientar o trabalho docente com os géneros discursivos/textuais, sendo a SD
mencionada e adotada (as vezes parcialmente) como o procedimento didatico-
pedagdgico mais adequado para a realizacdo desse trabalho. Nas praticas
observadas quanto ao trabalho com os géneros discursivos/textuais, pareceu-nos
sobressair a énfase ao conteudo tematico e ao estilo de linguagem, prevalecendo a
atencdo da docente aos recursos linguisticos utilizados pelo aluno na sua producéo
textual. Dentre os géneros observados na préatica docente, a estrutura composicional
do blog e da carta do leitor ndo fora especificada.

Tanto nas entrevistas como na conducéo das aulas, os professores refratam
conhecimentos advindos da FC (e de outros processos de estudos e reflexdes, haja
vista que a formacao historico-cultural de cada sujeito se da ininterruptamente na
relacdo que ele estabelece com o meio, com 0s outros e com 0s instrumentos que
mediam a aprendizagem). Essa constatacdo nos permite responder ao terceiro
guestionamento da pesquisa.

Uma vez respondidas as questbes de pesquisa, ousamos afirmar que nosso
objetivo geral foi atendido, especificamente, porque os dados gerados possibilitaram
estabelecer relacbes entre as reflexbes teorico-praticas sobre o0s géneros
discursivos/textuais propiciadas durante o processo de FC em Lingua Portuguesa, e
o encaminhamento didatico-pedagdgico de professores do 5° ano do Ensino
Fundamental, que participaram desse processo de FC. Tanto no discurso das
professoras quanto em sua pratica docente foi possivel encontrar elementos que
reportassem para as acfes de FC e as discussfes nela empreendidas.

Todavia, embora as acfes de FC tenham se destacado quanto a sua
importancia, reconhecemos que ha necessidade de mais cursos de FC voltados ao
estudo dos géneros, de modo que se faca uma retomada na teoria bakhtiniana e
bronckartiana a fim de sanar duvidas quanto a terminologia “género discursivo” e
“género textual”, bem como para orientagcdes mais especificas sobre a correcdo das
producdes textuais dos alunos. Além disso, julgamos procedente recomendar novo
processo de FC que retome a teorizacdo sobre a SD como procedimento

metodologico para o ensino de Lingua Portuguesa. Essa recomendacao se sustenta
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na analise comparativa entre o material da FC, CBEPM e a pratica docente
observada. As lacunas nas préticas das professoras participantes, quanto ao
encaminhamento do trabalho com os géneros, como ja registradas, ficam por conta
do distanciamento dessa pratica do procedimento da SD tal como orientado por
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) e Costa-Hiibes (2008). E, pois, essa orienta¢éo
que é referendada pelo CBEMP (AMOP, 2010).

A partir das abstracdes advindas do aporte tedrico, da analise documental, do
material coletado sobre a FC e das formulacdes elaboradas a partir da andlise do
guestionéario, das entrevistas e da observacdo participante, registramos nossa
primeira consideracdo: a de que ndo resta duvida alguma de que as acdes da FC
contribuiram para a ampliacdo dos conhecimentos das professoras investigadas. De
igual forma, essas acOes foram estimuladoras e despertaram o interesse dessas
professoras para continuar seus estudos, de maneira continua e permanente, em
busca de aperfeicoamento de suas respectivas praticas docentes. Lembramos que
na formacéo inicial dessas professoras, a teoria interacionista da linguagem era,
praticamente, desconsiderada. Em entrevista, P1.EMI, a Unica que teve sua
formacédo inicial em Letras/Portugués, reconheceu que o trabalho com géneros
requer aprofundamento teodrico, visto que sua formacdo nao |he permitiu
conhecimento suficiente para desvincular o ensino da LP da concepcéao tradicional,
constituindo-se a FC uma possibilidade de novas reflexdes e aprendizados.
Mencionara a professora: O ensino de linguas a partir do género, visto como objeto
e instrumento do trabalho docente para desenvolver a linguagem dos alunos, é
desafiador, requer preparo.

Ainda que, na formacéo inicial de nivel superior, nossas participantes nao
tenham recebido maiores esclarecimento da teoria interacionista da linguagem,
ainda assim, observamos em suas aulas de LP, elas refratam conhecimentos
advindos do processo de FC. O que nos parece necessario, como mencionado, é
uma retomada dessa teoria, do procedimento da SD e, tal como sugeridos pelas
entrevistadas, novo enfoque relativo a correcédo da producéo textual dos alunos.

Todo o processo investigativo permitiu-nos, como pesquisadora, compreender
ainda mais que nossa formacao deve se dar continuamente; que ela ndo se encerra
na graduacdo, tampouco na pos-graduacdo (mestrado ou doutorado). Como

profissional, devo sempre estar disposta a participar de processos formativos, pois



140

sédo eles que nos garantem estarmos sempre concatenadas com o conhecimento

cientifico e atualizar nossa pratica a luz da teoria vigente.
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APENDICE 01

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do Projeto: O TRABALHO COM OS GENEROS DISCURSIVOS NA SALA DE
AULA: REFLEXOS DA FORMACAO CONTINUADA

Pesquisadora responsavel e colaboradora:
Terezinha da Concei¢édo Costa-Hibes — (45) 9982-8025
Ana Claudia Wittholter — (45) 9911-8370

Convidamos a Professora a participar de nossa pesquisa
que tem o objetivo de Estabelecer relagbes entre o encaminhamento didatico-
pedagodgico de professores do 5° ano no trabalho com géneros discursivos na sala de
aula e as reflexdes tedrico-praticas sobre esse tema, propiciadas em momentos de
formacdo continuada em Lingua Portuguesa. Para isso, pedimos seu consentimento
para geracao de dados por meio de entrevista e sua autorizagdo para adentrarmos na
sua sala de aula e observarmos algumas aulas de lingua portuguesa. Temos
consciéncia de que as informacdes prestadas nas entrevistas e as anotacdes feitas a
partir das observacfes ndo podem ser usadas sem a autorizacdo dos responsaveis.
Além disso, nos comprometemos em usar os dados exclusivamente para fins cientificos,
prezando pela ética e zelando, tanto pela moral da Secretaria envolvida, quanto dos
sujeitos participantes da pesquisa. Essa pesquisa visa refletir sobre o trabalho com
géneros discursivos na sala de aula, sem, no entanto, criticar a forma como as aulas séao
conduzidas e sim conferir se as agfes de formacdo continuada oferecidas pelo
municipio e voltadas para o tema “géneros discursivos” foi suficiente para o professor
desenvolver seu trabalho com seguranca. Destacamos, porém, que o professor
participante ndo pagara nem receberd nada para participar da pesquisa; e que a
participacdo dos envolvidos no projeto poderd ser cancelada a qualquer momento que
julgarem necessério. Maiores informacdes sobre o projeto podem ser obtidas pelo
telefone do Comité de Etica (45)32203176. O pesquisador responsavel e o colaborador
de pesquisa estdo a disposicdo nos respectivos telefones: (45) 9911-8370 e
(45)32661626 para dar informacdes ou notificar qualquer acontecimento sobre a
pesquisa. Declaramos ainda que este documento serd entregue em duas vias, sendo
gue uma delas ficard com o sujeito da pesquisa. Destacamos, ainda, que ndo ha riscos
associados a sua participacdo, no entanto, se houver algum tipo de desconforto durante
a pesquisa, duvida ou relato de algum acontecimento, a pesquisadora podera ser
contatada a qualquer momento.

Declaro estar ciente do exposto e desejo participar do projeto

Nome do sujeito de pesquisa:

Assinatura:

Eu, Ana Claudia Wittholter, declaro que forneci todas as informacfes do projeto ao
participante e/ou responsavel.
Cascavel, de de 2014.
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APENDICE 02

QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES

MUNICIPIO:

1- Sexo (género):
(a) Masculino
(b) Feminino

2. ldade:

(@) Até 24 anos

(b) De 25 a 29 anos
(c) De 30 a 39 anos
(d) De 40 a 49 anos
(e) De 50 a 54 anos
() 55 anos ou mais

3. Formag&o no Ensino Médio (2° grau):
(@) Magistério
(b) Educagdo Geral
(c) Curso Técnico
(d) Outro. Qual?

4. Formagéo académica (Curso Superior):
(@) Né&o possuo.
(b) Estou cursando. Qual curso?

(c) Jaconclui. Qual curso?

5. Se vocé fez curso superior, de que forma ele foi
realizado?
(a) Presencial.
(b) Semipresencial.
(c) A distancia
6. Em relacdo a sua formacéo em Pds-graduacgéo:
(@) Né&o fiz ainda e ndo pretendo fazer.
(b) N&o fiz ainda, mas pretendo fazer.
(c) Estou fazendo. Qual curso?

(d) Jé& conclui. Qual curso?

7. H& quanto tempo vocé esté lecionando?
(@) H& menos de 1 ano.
(b) De 1 a 2 anos.
(c) De 3a5 anos.
(d) De 6 a 9 anos.
(e) De 10 a 15 anos.
(f) De 16 a 20 anos.
(g9) Ha mais de 20 anos.
8. Ha quanto tempo vocé trabalha neste municipio?
(@) H& menos de 1 ano.
(b) De 1 a2 anos.
(c) De 3a5 anos.
(d) De 6 a 9 anos.
(e) De 10 a 15 anos.
(f) De 16 a 20 anos.
(g9) Ha mais de 20 anos.
9. Com qual(is) turma(s) vocé trabalha atualmente?
(@) 1°ano (d) 3@ série

10. Em quantas escolas vocé trabalha?
(a) Apenas nesta escola.
(b) Em 2 escolas.
(c) Em 3 escolas.
(d) Em 4 ou mais escolas.
11. Em quanto(s) turno(s) vocé trabalha?
(@) Um turno.
(b) Dois turnos.
(c) Trés turnos.
12. Com qual disciplina vocé se acha mais
preparado(a) para trabalhar?
(@) Lingua Portuguesa.
(b) Matematica.
(c) Historia.
(d) Geografia.
(e) Ciéncias.
(f) Outra. Qual?
(9) Todas.

13. Se vocé se sente mais preparado(a) para
trabalhar com essa disciplina, qual a razéo disso?
(Assinale a alternativa que melhor lhe representa)
(a) Minha formacéo € nesta area.

(b) Eu encontro mais material de apoio para
trabalha-la.

(c) Eu j& fiz muitos cursos de formacdo nessa
area.

(d) Eu gosto de pesquisar nessa area.

(e) Por outro motivo. Qual?

14. Com qual disciplina vocé se acha menos

preparado(a) para trabalhar?
(a) Lingua Portuguesa
(b) Matematica
(c) Historia
(d) Geografia
(e) Ciéncias
(f) Outra. Qual?
(9) Todas.

15. Se vocé se sente menos preparado(a) para
trabalhar com essa disciplina, qual a razéo
disso? (Assinale a alternativa que melhor Ihe
representa)

(a) Minha formag&o néo é nesta area.

(b) Eu ndo encontro ou tenho pouco material de
apoio para trabalha-la.

(c) Eu fiz poucos cursos de formacdo nessa area.

(d) Eu ndo gosto de pesquisar nessa area.

(e) Por outro motivo. Qual?
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(b) 2° ano (e) 4° ano
(c) 3°ano (f) 42 série
(d) 32 série (g) 5° ano
(e)4° ano

(h) Outra? Qual?

(i) Nenhuma outra.

16. Complete o quadro abaixo, relacionando os cursos de
LINGUA PORTUGUESA que vocé participou nos
ultimos anos:
Ano Carga
horaria

Contelido Docente

2010

2009

2008

2007

2006

17. Além de Cursos de Formagéo Docente, de que outra
forma de capacitacdo vocé mais participou nos
Gltimos anos (depois de 2000)? (Assinale apenas
uma alternativa)

(a) Grupo de Estudos.
(b) Teleconferéncias.
(c) Seminarios

(d) Outro(s). Qual(is)?

18. Qual modalidade de formacéo vocé considera que
contribui mais significativamente para o seu
conhecimento e seu trabalho na sala de aula?
(Assinale apenas uma alternativa)

(a) Grupo de Estudos.

(b) Teleconferéncias.

(c) Seminarios

(d) Cursos de Formagéo

(e) Outro(s). Qual(is)?

19. Em relagéo aos Programas de Formacgéo Continuada
de Professores dos quais vocé ja participou e pretende
participar, como vocé acha que deveria ser encaminhado
— para que houvesse maior aproveitamento?

(Numa escala de 01 a 10, numere as alternativas que
seguem, sendo que 01 é para o encaminhamento mais
importante e 10 para o encaminhamento que vocé
considera menos importante).

(@) — () Leitura de textos teoricos.

(b) — () Discussoes tedricas individuais.

(c) — () Troca de experiéncias entre colegas.

(d) — () Sugestao de atividades.

(e) — () Elaboragéo de propostas de atividades.

() — () Anélise de livros didaticos.

(9) — () Apresentagdo de teoria e

encaminhamento prético.
(h) — () Discussdes tedricas em grupo e

20. Dentro da Lingua Portuguesa, em qual das
praticas abaixo vocé gostaria de receber maior
formac&o? (Assinale apenas uma alternativa)

(a) Alfabetizacéo e letramento.

(b) Leitura e interpretagéo.

(c) Producéo e reescrita de texto.

(d) Analise linguistica (gramatica
contextualizada).

(e) Géneros textuais.

(f) Oralidade.

21. Por que vocé escolheu essa alternativa?
Responda com suas palavras (use o verso da
folha, se for necessario).

22. Além dos textos que vocé tem levado para a sala
de aula, vocé tem lido outros textos tedricos
(livros, artigos cientificos...) que discutem o
ensino da alfabetizacdo/Letramento e/ou
ensino da Lingua Portuguesa? (Assinale
apenas uma alternativa)

(a) Sim. Tenho lido pelo menos um artigo (ou livro)
por més.

(b) Sim. Tenho lido pelos um artigo (ou livro) a
cada dois meses.

(c) Sim. Tenho lido pelo menos um artigo (ou livro)
a cada seis meses.

(d) Tenho lido, mas muito pouco.

(e) Nada tenho lido a esse respeito

23. Como vocé tem acesso as leituras sobre ensino
da alfabetizacdo/Letramento e/ou ensino da
Lingua Portuguesa? (Assinale apenas uma
alternativa)

(@) Por meio da biblioteca da escola ou do
municipio.

(o) Por meio de cursos de graduacdo ou
especializacao.

(c) Por meio de cursos de formagdo continuada.

(d) Adquirindo livros e/ou revistas cientificas.

(e) N&o tenho acesso a esse tipo de leitura. (nesse
caso, responda a questéo seguinte)

24. O dificil acesso a leitura se deve ao fato de:
(Assinale apenas uma alternativa)
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apresentacdo em forma de Seminarios.

(i) — () S6 atividades praticas como modelos para
trabalhar com os alunos.

() — ( ) Outra. Qual?

(a) N&o encontrar esse tipo de leitura na biblioteca
da escola ou do municipio.

(b) Por néo estar estudando no momento.

(c) Por que os cursos de formacéo continuada néo
estdo indicando nenhuma leitura.

(d) O salério ndo é suficiente para adquirir livros
ou revistas cientificas.

(e) Nao gosto de ler, por isso ndo procuro esse tipo
de leitura.

25. E sobre a PROVA BRASIL, que conhecimentos
vocé tem?
(a) Nao tenho nenhum conhecimento.
(b) Tenho pouco conhecimento.
(c)Tenho um bom conhecimento.
(d) Tenho um excelente conhecimento.

26. Vocé conhece os DESCRITORES de Lingua
Portuguesa da PROVA BRASIL?
(a) Nao conheco.
(b) Conheco muito pouco.
(c) Conheco bem.
(d) Conheco muito bem e procuro trabalha-los
durante as aulas.

27. Trabalhar com os descritores da Prova Brasil
por meio da formacéo continuada podera trazer
melhores resultados na avalia¢io do IDEB em
seu municipio?

(a) Sim, podera.

(b) Espero que sim.

(d) N&o tenho muita certeza disso.
(e)N&o acredito nisso.

Muito Obrigada pela sua Colaboracdo com o Ensino e a Pesquisa
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APENDICE 03

TERMO DE CIENCIA

Eu, , Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de
, autorizo a pesquisadora ANA CLAUDIA WITTHOLTER, RG

9.654.740-4, aluna regular do Programa de P4s-Graduacédo Stricto Senso em Letras,

area de concentracdo em Linguagem e Sociedade, Nivel de Mestrado, da
Universidade Estadual do Oeste do Parana - UNIOESTE, sob a orientacdo da Prof?
Dr2  Terezinha da Conceicdo Costa-Hubes, a realizar pesquisas junto ao(a)
secretario(a) Municipal de Educacédo, a equipe pedagodgica e aos professores das
escolas municipais que atuam no ensino fundamental, anos iniciais, no municipio
de Medianeira - Pr, por meio dos seguintes instrumentos de geracao de dados:

1. Questionario/entrevista aplicado aos professores que atuam nas turmas de

Ensino Fundamental — 5° ano (anos iniciais);

2. Observacao de aulas de lingua portuguesa,;

Estou ciente de que esta pesquisa faz parte do projeto o qual tem como
objetivo Estabelecer relacdes entre o encaminhamento didatico-pedagogico de
professores do 5° ano no trabalho com géneros discursivos na sala de aula e as
reflexbes tedrico-praticas sobre esse tema, propiciadas em momentos de formacgao
continuada em Lingua Portuguesa., para verificar em que medida o processo de
formacdo continuada dos professores do ensino fundamental, anos iniciais, tem
influenciado nos resultados da qualidade do ensino dos alunos, contribuindo, assim,
com o planejamento de a¢des voltadas a formac&do continuada neste municipio. A

pesquisa sera executada no periodo de mar¢co/2013 a dezembro/2014.

Nome completo e assinatura, sob carimbo



