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GEDOZ, Sueli. A formacéo continuada e suas implicacdes no trabal ho com os
géneros discursivos: um estudo de caso com docentes dos anos iniciais do ensino
fundamental. 2011. 188 f. Dissertacédo (Mestrado em Letras) - Universidade Estadual
do Oeste do Parana - UNIOESTE, Cascavel.

RESUMO

O processo de formacdo continuada ofertado a docentes que atuam no ensino
fundamental tem se caracterizado como um dos instrumentos para a melhoria da
qualidade do ensino pois, além de promover o aperfeicoamento das praticas
pedagogicas desenvolvidas pelos professores, também se configura como uma
forma de difusdo dos referenciais apresentados nos documentos oficiais que
norteiam o ensino. Partindo dessa premissa e considerando nossos estudos
relacionados a linguagem, algumas indagacdes sao pertinentes: de que forma esse
processo esta subsidiando tedrica e metodologicamente os docentes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, conforme a teoria que atualmente fundamenta o
ensino da Lingua Portuguesa, ou seja, a proposta de trabalho para o ensino de
lingua materna numa perspectiva que toma os géneros discursivos como objeto de
ensino? E, caso isso esteja ocorrendo, como o professor esta interpretando essa
proposta e articulando-a nas aulas de Lingua Portuguesa? Diante dessas
inquietacbes, objetivamos desenvolver, neste estudo, uma investigacdo sobre o
processo de formacdo continuada envolvendo professores dos anos iniciais do
Ensino Fundamental, verificando se os subsidios tedricos e metodoldgicos ofertados
a esses docentes, nesse processo, tém lhes possibilitado o reconhecimento dos
géneros discursivos como objeto de ensino e o texto como unidade de ensino, no
desenvolvimento de suas praticas, em sala de aula, na disciplina de Lingua
Portuguesa. Para atender a esse propdsito utilizamos como bases teéricas o0s
trabalhos de AMOP (2007), Bakhtin (2000; 2004), Bazerman (2006; 2011), Bronckart
(2003), Costa-Hibes (2008), Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), Duarte (2001;
2010), Koch (1992, 2003), Marx (1992), Rodrigues (2001; 2004; 2005; 2009), Rojo
(2005), Saviani (1984, 2003, 2007) e Vygotsky (1991; 2001), entre outros trabalhos
que versam sobre o tema da pesquisa, bem como André (1995), Erickson (1989,
2001), Flick (2009), Gil (2010), Marconi e Lakatos (2010) e Yin (2001), para
organizarmos o0 percurso metodologico. Tal percurso esta pautado no meétodo
dialético de pesquisa e utiliza a abordagem qualitativa e interpretativista,
necessitando, em alguns momentos, de fontes quantitativas. A insercdo da pesquisa
na Linguistica Aplicada é confirmada por se tratar de um estudo de caso do tipo
etnografico, realizado no ambiente escolar, com a intencdo de investigar a atuacao
do professor, mediada pelo processo de formacdo continuada. A partir desse
delineamento de pesquisa, analisamos as implicacfes da formac&do continuada na
atuacao de alguns docentes em sala de aula, e verificamos como resultado, algumas
lacunas nesse processo formativo, indicadas especialmente pela falta de
continuidade nas ac¢0es de formacé&o e por algumas dificuldades apresentadas pelos
docentes nas abordagens tedricas e metodoldgicas apresentadas nesse processo.

PALAVRAS-CHAVE : Formacdo continuada, géneros discursivos, materialismo
histérico-dialético, curriculo basico, estudo de caso.



GEDOZ, Sueli. The Continuing education and their implications for wo rk with
speech genres: a case study with teachers of the ea rly years of elementary
school. 2011. 188 f. Dissertation (Masters in Language) — Universidade
Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE, Cascavel

ABSTRACT

The process of continuing education offered to teachers working in elementary
education has been characterized as a tool for improving the quality of teaching,
since, in addition to promoting the improvement of teaching practices developed by
teachers, is also configured as a form of diffusion the questions presented in the
official documents that guide the teaching. Starting for this premise and considering
our studies related to language, some relevant questions are: how this process is
theoretically and methodologically subsidizing teachers of early years of elementary
school, as the theory that currently underlies the teaching of Portuguese language,
namely the proposed work to the teaching of mother tongue in a perspective that
takes the discursive genres as the object of education? And if this is happening, how
the teacher is playing this proposal and articulating it in Portuguese Language
classes? Given this concerns, we aim to develop this study, an investigation into the
process of continuing education involving teachers in the early years of elementary
school, verifying that the theoretical and methodological offered to these teachers in
the process, have enable them to recognize discursive genres as an object of
teaching and the text as a unit learning, in the development of its practices in the
classroom, in Portuguese Language subject. To meet this purpose we used as the
theoretical works of AMOP (2007), Bakhtin (2000; 2004), Bazerman (2006; 2011),
Bronckart (2003), Costa-Hubes (2008), Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), Duarte
(2001; 2010), Koch (1992, 2003), Marx (1992), Rodrigues (2001; 2004; 2005; 2009),
Rojo (2005), Saviani (1984, 2003, 2007) and Vygotsky (1991; 2001) among other
works about the subject of research, and André (1995), Erickson (1989, 2001), Flick
(2009), Gil (2010), Marconi e Lakatos (2010) and Yin (2001) to organize the course
methodology. This course is guided in the dialectical method of research and uses a
qualitative and interpretativsta approach, requiring, at times, quantitative sources.
The inclusion of research in Applied Linguistics is confirmed by the ethnographic
case study, conducted in the school environment, with the intention of investigating
the role of the teacher-mediated process of continuing education. From this research
design, we analyzes the implications of continuing education in the performance of
some teachers in the classroom, and found as a result, some gaps in the training
process, especially given the lack of continuity in training initiatives and for some
difficulties presented by teacher in theoretical and methodological approaches set out
in this process.

KEYWORDS: Continuing education, speech genres, historical and dialectical
materialism, basic curriculum, case study.
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INTRODUCAO

O processo de formacéo continuada de professores vem assumindo posicao
de destaque nas discussoées relacionadas as politicas publicas. Apontado como um
instrumento para a melhoria da qualidade do ensino, esse processo tem se
configurado, por um lado, como um aperfeicoamento das praticas pedagogicas
desenvolvidas pelos professores em sua rotina de trabalho e em seu cotidiano
escolar e, por outro, como uma forma de difusdo dos referenciais apresentados nos
documentos oficiais que norteiam, tedrica e metodologicamente, o ensino. No caso
de Lingua Portuguesa, a formacéo continuada tem sido ofertada a professores que
atuam nas diferentes séries/anos e modalidades de ensino, com o propésito de
oferecer-lhes fundamentacdo teodrica e encaminhamentos metodologicos que
possibilitem uma melhor atuagdo em sua pratica escolar.

Na condicédo de professora atuante nos diferentes niveis da Educacéo Basica
durante os ultimos 15 anos, temos verificado, ao longo de nossa experiéncia, que o
processo definido como formacdo continuada de professores tem sofrido
interferéncias diversas. Em alguns momentos, a formacao tem contribuido de forma
significativa para nossa préatica, pois 0os encaminhamentos tedrico-metodologicos
parecem fundados num contexto articulado com a realidade apresentada na escola;
entretanto, em muitas outras situacdes, esses propositos, que julgamos como
essenciais para a formacao, ndo sao atingidos. Isso se deve, especialmente, pela
falta de compreensdo do significado de uma proposta de formacdo continua e
permanente. Em diversas ocasides de nossa trajetdria no ensino, deparamo-nos
com politicas de formacdo para professores organizadas de forma descontinua,
fragmentada e casuistica, baseadas em tendéncias impostas ao processo de ensino.

Diante dessa realidade, nosso interesse voltou-se para a tematica da
formacdo continuada, investigando a importancia de sua sistematizacdo e a forma
como os professores tém compreendido os subsidios que |hes sdo oferecidos no
que se refere a melhoria do processo de aprendizagem, considerando-se as
abordagens tedricas e metodoldgicas lancadas nos documentos orientadores do
ensino. Na condicdo de professora da disciplina de Lingua Portuguesa, a
inquietacdo esta em compreender as implicacdes desse processo no trabalho com a

linguagem e a lingua. Para dar conta dessa investigagdo e para inseri-la numa
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dimensdo viavel para uma pesquisa, focalizamos o0 processo de formacédo
continuada de professores dos anos/séries iniciais do Ensino Fundamental, em um
dos municipios da regido Oeste do Parana, sendo essa regiao o espaco geografico
em que residimos e atuamos como professora, no qual também se localiza a
Universidade Estadual do Oeste do Parana — UNIOESTE, instituicdo que abriga o
Programa de Pés-Graduacdo Stricto Sensu, para o qual desenvolvemos nosso
projeto de pesquisa. A partir da delimitacdo do olhar investigativo, definimos, assim,
como sujeitos da pesquisa, os professores que atuaram, em 2010, nas turmas de 3°
anos e 32 série do Ensino Fundamental®, que participaram integralmente, ou de pelo
menos 75%, da formacdo continuada em Lingua Portuguesa, promovida pelo
municipio pesquisado, no periodo de 2006 a 2010. Devido a constatacdo de que
poucos professores encontravam-se nessa condicdo, escolhnemos o estudo de caso
como delineamento para esta pesquisa.

Conforme inicialmente apontado, um dos objetivos da formacdo de
professores tem sido a difusdo dos referenciais apresentados nos documentos
oficiais que norteiam tedrica e metodologicamente o ensino. Considerando essa
intencdo e a definicdo dos sujeitos da pesquisa, a analise voltou-se, entdo, ao
Curriculo Basico para a Escola Publica Municipal: Educacéo Infantil e Ensino
Fundamental (doravante CBEPM), documento publicado em 2007, pela AMOP —
Associacdo dos Municipios do Oeste do Parana — o qual apresenta 0S pressupostos
filosoficos, legais, psicoldgicos e pedagodgicos que fundamentam as areas do
conhecimento para o Ensino Fundamental (anos iniciais) na rede municipal de
ensino da regido Oeste do Paranad. Esse documento, que teve o inicio de sua
elaboracdo no ano de 2005 e que foi concluido no ano de 2007, contou, nesse
processo, com a participacdo direta de professores que atuavam nas turmas do
Ensino Fundamental e com o envolvimento de profissionais, também professores em
sua maioria, que compunham as equipes pedagogicas das secretarias de educacéo
dos municipios dessa regido. A base filosofica assenta-se no materialismo historico-
dialético, propondo esse método como um caminho para o conhecimento e para a
pratica escolar em todas as areas do ensino. De acordo com o CBEPM (AMOP,
2007), por meio do materialismo historico-dialético, os educadores podem

! No ano de 2010, muitos municipios do Oeste paranaense possuiam turmas pertencentes ao Ensino
Fundamental de 8 anos (no caso, 3?2 série) e ao Ensino Fundamental de 9 anos (3° ano).
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[..] fazer da educacdo um instrumento de compreensdo, de
interpretacdo e de explicacdo e desvelamento da Historia; um
instrumento de apropriacdo, de producdo e de socializacdo do
conhecimento; um instrumento de compreensdo, apreensdo e
transformacéao da realidade (AMOP, 2007, p. 33).

No que tange aos pressupostos psicolégicos, o CBEPM (AMOP, 2007)
informa sobre duas concepcgdes que explicam, a partir de pressupostos diferentes, o
desenvolvimento do homem: a concepcdo biolégica e a concepcéo
sociointeracionista. Essa Ultima, que sera aprofundada no capitulo 2 deste estudo,
de acordo com o documento, fundamenta-se no materialismo historico-dialético e,
portanto, contribui para o encaminhamento filoséfico que o CBEPM (AMOP, 2007)
quer atribuir aos conteudos desenvolvidos nas diferentes areas do conhecimento.

Na disciplina de Lingua Portuguesa, o sociointeracionismo como concepgao
tedrico-metodoldgica norteadora do trabalho com a linguagem indica que a lingua
ndo € um ato individual, mas sim, uma forma de interacdo, uma vez que, quando
falamos ou escrevemos, dirigimo-nos a interlocutores concretos que também
estabelecem uma relagcédo dialdgica com o mundo. Em termos de pratica escolar, a
lingua deixa de ser concebida como um sistema fechado de regras e passa a ser
compreendida como forma de interacdo. Nessa perspectiva, € necessario elaborar
estratégias de trabalho que considerem os diversos textos/contextos em que a
lingua se faz necessaria, para que o aluno possa dela fazer uso em situacbes
diversas que encontra no seu dia a dia, sejam elas formais, informais, orais ou
escritas.

Ao estabelecer a concepcéo sociointeracionista de linguagem como base
para o trabalho com a lingua, o CBEPM (AMOP, 2007) aponta que,

[...] pensar o ensino de Lingua Portuguesa implica pensar na
realidade da linguagem como algo que permeia todo 0 nosso
cotidiano, articulando nossas relacées com o mundo e com o outro, e
com 0s modos como entendemos e produzimos essas relacdes. A
percepcdo da natureza histérica e social da linguagem, estabelecida
nos meios de producdo, conduz-nos a compreender seu carater
dialégico, no sentido de que tudo o que dizemos, fazemo-Ilo dirigido a
alguém, a um interlocutor concreto, quer dizer, sdcio-historicamente
situado (AMOP, 2007, p. 144).

Considerado o aspecto social da linguagem, a lingua é vista com uma funcao

determinada em um dado contexto, ou seja, ela se insere numa realidade de
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enunciagao e nao pode ser deslocada de seu contexto social. Se considerarmos a
linguagem como uma forma de acao e de interacdo social, € mais facil dimensiona-la
no fazer pedagodgico em sala de aula, pois, dessa maneira, podemos proporcionar
aos nossos alunos, também esses momentos de interacao.

Assim compreendida, essa concepg¢ao acena para um trabalho pautado na
teoria dos géneros discursivos, a qual se fundamenta nas ideias do filésofo russo
Mikhail Bakhtin (1895-1975) e, a partir do enfoque desse pensador, € organizada no
CBEPM (AMOP, 2007):

Sendo assim, é preciso reconhecer a lingua como resultante de um
trabalho coletivo e histérico porque, conforme Bakhtin (1997), o
homem é um ser histérico e social, carregado de valores. Para esse
filosofo russo, a lingua, na qual e pela qual o homem se constitui, é
reflexo das relacdes entre os homens. Os modos de dizer do homem
sdo realizados a partir das possibilidades oferecidas pela lingua
numa determinada situacdo ou contexto de producdo, e s6 podem
concretizar-se por meio dos géneros discursivos', ou géneros
textuais® entendidos, segundo Bakhtin (1997), como enunciados
relativamente estaveis que circulam nas diferentes areas de atividade
humana, caracterizados pelo contetdo tematico, pela construcéo
composicional e pelo estilo (AMOP, 2007, p.145).

Para atender ao trabalho com os géneros discursivos®, o documento em
questdo propde o encaminhamento didatico-metodoldgico da Sequéncia Didatica®
(doravante SD), proposta por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), indicando-a como
um conjunto de atividades organizadas em torno de um género (oral ou escrito).

Entendemos entédo que, se essa € a fundamentacao tedrica que perpassa o
CBEPM (AMOP, 2007), é necessario focalizar tal concepcdo nos eventos de
formacao continuada promovidos pelos municipios da regido de abrangéncia desse

Curriculo. Diante disso, nossa investigagcdo questionou exatamente o seguinte

> Embora o CBEPM (AMOP, 2007) utilize a designacdo géneros textuais, optamos, sem

desconsiderar tal terminologia, pela adocdo do termo géneros discursivos (conforme em Bakhtin,
2000). Portanto, no decorrer de nosso estudo, nos momentos em que fizermos citacdes do CBEPM
(AMOP, 2007) e de autores que caracterizam 0s géneros como textuais ou de texto, assim
utilizaremos o termo em questdo. Entretanto, ao expressarmos nossas impressées ou quando nos
referirmos a autores que comungam com o pensamento bakhtiniano, utilizaremos a terminologia
géneros discursivos ou géneros do discurso. Nossa consideracao ao estudo dos géneros esta mais
voltada ao que Rojo (2005) define como “[...] a forma de discurso (social), forma da enunciacéo e
subordina-se as formas da comunicacéo (verbal/socio-ideolégica)” (ROJO, 2005, p. 195, grifos da
autora), dai nossa preferéncia ao termo géneros do discurso.

*Encaminhamento didatico-metodolégico proposto por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), que
apresenta o planejamento de conteldos, de maneira sisteméatica, por meio da elaboracdo de um
conjunto de atividades organizadas em torno de um género (oral ou escrito).
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aspecto: os momentos destinados a formacgédo continuada na é&rea de Lingua
Portuguesa (cursos, seminarios, oficinas, palestras) nos municipios da regidao Oeste
do Parana, e mais especificamente no municipio que escolhemos para nossa
atuacdo como pesquisadora, estdo subsidiando teorica e metodologicamente os
docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental conforme a teoria que atualmente
fundamenta o ensino da Lingua Portuguesa, ou seja, conforme a proposta de
trabalho para o ensino de lingua materna numa perspectiva que toma 0s géneros
discursivos como objeto de ensino? E, caso isso se acene positivamente, como 0
professor esta interpretando essa proposta? E como essa orientacao teorica esta se
refletindo nas aulas de Lingua Portuguesa?

A fim de responder a esses questionamentos, 0 objetivo geral do presente
estudo é o de investigar se o processo de formacdo continuada, envolvendo
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, esta subsidiando-os com
encaminhamentos tedricos e metodoldgicos, de modo que reconhecam e
incorporem em suas aulas os géneros discursivos como objeto de ensino e o texto
como unidade de ensino. Para isso, tomamos o trabalho de formacdo na area de
Lingua Portuguesa, desenvolvido em um municipio da regido Oeste do Parana, a
partir de 2005, data em que docentes e equipes pedagdgicas dos municipios dessa
regido tiveram os primeiros contatos com os fundamentos teéricos e metodoldgicos
que, posteriormente, embasariam o CBEPM (AMOP, 2007). Partindo de dados sobre
0 investimento na formacdo continuada em Lingua Portuguesa, propusemo-nos a
verificar, por meio de um contato direto com professores, se seus conhecimentos
dialogam com a teoria e com o0s encaminhamentos metodoldgicos propostos pelo
CBEPM (AMOP, 2007), identificando os docentes que participaram do processo de
formacdo continuada e, partindo de suas vozes, constatar a relevancia desse
processo para a reconfiguragdo da pratica docente.

Para concretizar a proposta investigativa, tracamos metas mais especificas,
almejando suas contribuicdes para a consolidacdo do objetivo geral. Foram elas:

a) elaboracdo de um percurso metodolégico que apresentasse condicbes de
responder ao problema langado na pesquisa;

b) retomada da fundamentacédo tedrica apresentada no CBEPM (AMOP, 2007)
tanto no que se refere aos pressupostos filoséficos dessa proposta curricular,

como também, na area de Lingua Portuguesa, as teorias que respaldam a

nocao de géneros discursivos;
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c) interpretacdo do processo de formacdo continuada, avaliando os ideais
subjacentes a esse percurso e sua interferéncia na agao docente;

d) levantamento de dados sobrOe o municipio em que desenvolvemos a
pesquisa, verificando seu contexto historico de formacdo, as acbes de
formacdo continuada desenvolvidas na area de Lingua Portuguesa nesse
espaco, bem como os contetdos trabalhados nas atividades de formacéo
nessa area.

e) analise da contribuicdo (ou ndo) dessa formacdo continuada para o trabalho
com os géneros discursivos e as SD na sala de aula, investigando também as
praticas de oralidade, leitura, escrita e andlise linguistica desenvolvidas por
professores que tenham participado das acdes de formacao.

Assumindo esse desafio de investigacdo delineamos um percurso
metodologico contemplando as agfes realizadas em nossa pesquisa. Tal percurso é
apresentado com mais detalhes no primeiro capitulo deste texto, no qual
destacamos nossa inser¢cdo, como pesquisadora, no método dialético de pesquisa
social, que tem suas bases no materialismo historico-dialético e que se propde a
interpretar a realidade a partir de uma perspectiva social e histérica.
Fundamentamos nosso trabalho nesse método recorrendo a Borges e Dalberio
(2007), Marconi e Lakatos (2010), Marx (1982) e Marx e Engels (1977). Optamos
também pelo estudo de caso do tipo etnografico como delineamento para a
pesquisa, utilizando uma abordagem qualitativa, com alguns momentos de
recorréncia a dados quantitativos (YIN, 2001). Além de inserir-se nessas
abordagens, a pesquisa apresenta um carater interpretativista, pois considera a
interac&o, o contexto e a subjetividade dos sujeitos envolvidos. Esses sujeitos foram
selecionados a partir de diversos fatores, entre eles, a participacdo nas atividades de
formacao continuada, no periodo de 2006 a 2010, e a necessidade de um olhar mais
especifico para essa formacgédo de docentes que atuam nos anos/séries iniciais do
Ensino Fundamental. Seguido a essa definicdo informamos sobre os instrumentos
de coleta de dados utilizados neste estudo, ancorando-nos em Gil (2010), Ludke e
André (1986) e Marconi e Lakatos (2010) para subsidiar a escolha do questionario,
da entrevista e da observagdo participante, como meios indispensaveis a realizacao
do estudo de caso.

Partindo desse percurso metodologico, no capitulo 2 refletimos sobre as

bases tedricas dos estudos da linguagem numa perspectiva sociointeracionista. Tal
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apresentacdo recorre a aportes tedricos que embasam a proposta curricular
focalizada: o CBEPM (AMOP, 2007). Esse capitulo apresenta informacdes que
dialogam entre si. Inicialmente, definimos o materialismo historico-dialético,
postulando-o como o método organizador da teoria contemplada no CBEPM (AMOP,
2007). Na sequéncia, refletimos historicamente sobre as concepgbes que
subsidiaram o trabalho com a linguagem e a lingua, focalizando a concepcao que
fundamenta a proposta curricular analisada, qual seja, a concepgao
sociointeracionista de linguagem. Esta descricdo tedrica tem por escopo reflexdes
sobre os conceitos de signo social e ideoldgico, lingua, enunciado/enunciacéo, por
meio de uma recorréncia indispensavel a Bakhtin (2000, 2004) e a outras fontes. Na
parte final desse capitulo, apresentamos o0s géneros discursivos como objeto de
ensino da Lingua Portuguesa, conforme orientacbes de aportes tedricos que
estudam esse tema, bem como a abordagem a ele conferida no CBEPM (AMOP,
2007), apontando, também, o percurso do método sociolégico para a andlise dos
géneros, conforme Bakhtin (2000, 2004), e o encaminhamento metodoldgico das
Sequencias Didaticas (SD), elaborado por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) e
adaptado por Costa-Hubes (2008).

Considerando esses registros tedricos, nosso proposito para a elaborag¢édo do
capitulo 3 foi o de descrever e analisar conceitos relacionados a formacao
continuada de professores, aprofundando uma reflexdo sobre esse processo na
regido Oeste do Parana. Lancando um olhar contextualizado e dialético sobre os
aspectos contemplados nessa formacao, focalizamos as tendéncias impostas ao
ensino, diferenciando a concepcdo de formacdo que prioriza o0s contelddos
cientificamente elaborados, daquelas conceituadas por Duarte (2001) como
pedagogias do aprender a aprender. Sustentamos nossas reflexdes nos conceitos
definidos por esse autor, recorrendo também a Bakhtin (2004), Costa-Htibes (2008),
Freitas (2002), Saviani (1984, 2003, 2007), e Vygotsky* (2001), entre outros autores.
Direcionando o olhar para o Oeste paranaense, ainda nesse capitulo, resgatamos
historicamente o processo de formacéo continuada estendido a professores nessa
regido, apontando a presenca da Associacdo Educacional do Oeste do Parana —
ASSOESTE como um diferencial nas acdes de formacédo na regidao. Igual

‘o pesquisador bielo-russo Lev Semenovitch Vygotsky tem seu nome em russo Jlegs CeméHosuY
Bbizomckud, cuja transliteracdo é Lev Seménovi¢ Vygotskij. O sobrenome também é transliterado
como Vigotski, Vygotski ou Vigotsky, por isso, aparece sob diferentes grafias em obras traduzidas
para o idioma portugués.
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importancia é dedicada a AMOP e a construcdo da proposta curricular articulada por
essa Associacdo. Almejamos, nesse momento do estudo, uma investigacdo sobre
essa proposta curricular e as acbes desenvolvidas para subsidiar tedrica e
metodologicamente os professores que, a partir de 2007, passaram a atuar
conforme os pressupostos encaminhados no CBEPM (AMOP, 2007). Nosso objetivo
é dirigir a atencdo aos aspectos abordados na formacdo na éarea de Lingua
Portuguesa e a forma como as acdes de formacao tém procurado garantir o trabalho
com o materialismo historico-dialético, a concep¢do sociointeracionista de
linguagem, os géneros discursivos e as SD.

Com base nas discussOes indicadas no decorrer desta apresentacao,
dedicamos o capitulo 4 aos resultados de nossa pesquisa. Nele refletimos sobre os
dados coletados e cotejamos essas informac¢des com os fundamentos apresentados.
A fim de melhor compreender esses dados a luz do método dialético, inicialmente
nos reportamos ao perfil da regido Oeste do Parand e do municipio em que
realizamos a pesquisa, apresentando o contexto historico que influenciou a
organizacdo educacional nesse espaco geografico. Seguido a essa
contextualizacdo, relatamos e analisamos as agOes de formacdo continuada
desenvolvidas no municipio pesquisado, no periodo focalizado em nosso estudo. Na
secao posterior, apuramos as respostas atribuidas ao questionario (Apéndice 2)
lancado aos docentes sujeitos desta pesquisa. Esses dados foram confrontados com
0 conteudo das entrevistas realizadas (Apéndice 3) e com todos 0s aspectos que
verificamos nos momentos em que realizamos a coleta de dados por meio da
observacéo participante. Assim, a secdo 4.4, do capitulo em apresentagdo, foi
subdividida conforme os casos estudados, ou seja, conforme os estudos realizados
sobre cada docente participante da pesquisa. A partir desses dados, verificamos se
a pratica pedagogica desses sujeitos esta orientada pelos subsidios sobre a
concepgao de trabalho com a linguagem, pautada nos géneros discursivos e nas
SD, conforme apresentada no CBEPM (AMOP, 2007) e se condiz com o0s
fundamentos tedricos apresentados nesse documento. A andlise de cada caso é
singularmente profunda e exaustiva (GIL, 2010), mas consegue retratar os objetivos
gue tomamos ao realizar a pesquisa. Na parte final do capitulo tecemos algumas
consideracdes sobre o delineamento de pesquisa utilizado e verificamos que, ainda
que o estudo de caso nao apresente condicdes de generalizacbes, 0s casos

estudados indicam semelhancas e proposi¢cdes tedricas que apontam para a
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necessidade de mais estudos na area da linguagem, bem como uma atencéo
especial as politicas de formacdo continuada destinadas aos docentes que atuam
nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

As consideracdes finais sobre o estudo realizado apontam nossas impressdes
sobre a maneira como 0s professores tém compreendido a formacao que recebem.
Tais apontamentos sugerem um repensar sobre o0s processos de formacgéo

continuada no municipio pesquisado e na regiao Oeste do Parana.
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CAPITULO 1
PERCURSO METODOLOGICO

De nada valem as ideias sem homens que possam
pb-las em pratica.
Karl Marx

Neste capitulo apresentamos o percurso metodolégico que organizou nossa
investigacdo. Discorremos, inicialmente, sobre o método de abordagem da pesquisa,
recorrendo a aportes tedricos para definir, fundamentar e justificar a insercdo do
trabalho no meétodo dialético. Informamos sobre o estudo de caso do tipo
etnografico, delineamento escolhido para atender aos propdsitos da pesquisa.
Especificamos a abordagem qualitativa e interpretativista, com algumas recorréncias
a aspectos quantitativos, recurso indispensavel a realizacdo do método e do
delineamento escolhidos. Definimos, na sequéncia, 0S sujeitos que integram a
pesquisa, indicando os critérios utilizados para a escolha desses participantes. Na
parte final do capitulo apresentamos os instrumentos utilizados na coleta de dados,
0S gquais se compdem de questionario, entrevista e observacdo participante, e
confirmam, juntamente com 0S outros recursos utilizados nessa trajetoria

metodoldgica, a inser¢ao do trabalho na Linguistica Aplicada.

1.1 METODO DE ABORDAGEM DA PESQUISA

Para contemplar o objetivo desta investigacdo, recorremos a meétodos de
pesquisa que melhor explicam o fato social estudado. Marconi e Lakatos (2010)
informam que método é “[...] o conjunto de atividades sistematicas e racionais que,
com maior seguranca e economia, permite alcancar o objetivo” e método cientifico €
“[...] a teoria da investigacdo” (MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 65-66). Conforme as
autoras, por haver diferentes tipos de métodos na pesquisa social, esses podem ser

classificados em dois grupos, sendo eles os métodos de abordagem® e os métodos

> A saber: método indutivo, método dedutivo, método hipotético dedutivo, método dialético

(MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 88).
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de procedimento®. Os primeiros sdo caracterizados como aqueles que possuem uma
abordagem ampla, em nivel de abstracdo mais elevado, na investigacado dos fatos
da natureza e da sociedade, enquanto os métodos de procedimento sdo apontados
como etapas mais concretas, ou seja, as técnicas da investigacao.

Considerando essa fundamentacdo, podemos dizer que, em termos de
método de abordagem, a pesquisa esta inserida no método dialético, o qual tem
suas bases no materialismo histérico-dialético e propde-se a refletir acerca da
realidade.

Karl Marx (1818-1883) é o precursor desse método, uma vez que, ao
desenvolver estudos para compreender a sociedade capitalista, conseguiu, com sua
teoria, organizar um movimento que revolucionou os diferentes campos das ciéncias
sociais. Em termos de concepcéo de conhecimento, Marx considera o pensamento
como resultado de operagbes mentais com que se representa a realidade objetiva.
Destacando que “[...] 0 movimento do pensamento é o reflexo do movimento real,
transportado e transposto no cérebro do homem” (MARX, 1982, p. 31), o fil6sofo
propde um rompimento com o idealismo, afirmando que a préatica € que conduz a
teoria.

Tal concepcéo elege o método dialético como fundamento para compreenséo
dos fatos ou fenGmenos sociais. Essa compreensao, segundo Marx e Engels (1977),
considera o homem como um ser historico e, portanto, inserido em uma praxis. A
humanidade, nesse contexto, passa a ser considerada num processo de constante

transformacéo.

Conhecemos apenas uma Unica ciéncia, a ciéncia da histéria. A
historia pode ser examinada sob dois aspectos: histéria da natureza
e historia dos homens. Os dois aspectos, contudo, séo inseparaveis;
enguanto existirem homens, a histéria da natureza e a histéria dos
homens se condicionardo mutuamente (MARX; ENGELS, 1977, p.
18).

Em relacdo ao trabalho com o método dialético de pesquisa no ambiente
escolar, espaco onde nossa pesquisa se insere, podemos dizer que 0 pensamento
de Marx contribui para que se estenda, sobre esse ambiente e as relacdes que nele

se desenvolvem, um olhar de reconhecimento da realidade social para, a partir

® S0 discriminados os seguintes métodos: método historico, método comparativo, método

monografico, método estatistico, método tipoldgico, método funcionalista, método estruturalista,
método etnogréafico e método clinico. (MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 88-95)
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disso, obter uma melhor compreenséo do todo, ou seja, do contexto que envolve 0s
sujeitos. A totalidade do processo precisa ser compreendida e analisada.
Tal procedimento permite que nosso estudo revele o que Borges e Dalberio (2007)

apontam como necessidade das pesquisas pautadas nesse método:

[...] as pesquisas orientadas pelo método dialético revelam a
historicidade do fendmeno e suas rela¢cdes em nivel mais amplo,
situam o problema dentro de um contexto complexo, e, a0 mesmo
tempo, estabelece e aponta as contradicdes possiveis dentre os
fendmenos investigados (BORGES; DALBERIO, 2007, p. 7-8).

Partindo desse postulado, podemos dizer que, na condicdo de pesquisadora,
nosso olhar para os casos estudados deve retratar uma realidade socialmente
construida e contextualizada. Nao podemos incorrer apenas numa visao superficial,
gue ndo considera o contexto complexo das relacdes que ocorrem no interior do
espaco escolar. O processo de formac&do continuada dos professores deve ser
observado a partir de uma visdo dindmica, social e histérica, em constante
transformacéo.

Comentando sobre o carater ininterrupto de mudanca pelo qual passam
constantemente as coisas do mundo, e recorrendo a Engels, que propbe a
hegemonia da matéria em relagdo as ideias, Marconi e Lakatos (2010) informam

gue, no método dialético,

[...] as coisas ndo sdo analisadas na qualidade de objetos fixos, mas
em movimento: nenhuma coisa esta "acabada", encontrando-se
sempre em vias de se transformar, desenvolver, o fim de um
processo é sempre o comeco de outro.

Por outro lado, as coisas nao existem isoladas, destacadas umas da
outras e independentes, mas como um todo unido, coerente
(MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 83).

Temos, portanto, na dialética, o fundamento de que, no mundo, as coisas
estdo em constante movimento e, por isso, ndo se apresentam acabadas, sendo
também o conhecimento transformado constantemente. Tomando como base essa
compreensao, a formacao de professores deve ser abordada como um processo
continuo, dialético e em movimento, capaz de proporcionar aos docentes
alternativas de mudancas e de transformagéo em suas praticas pedagogicas.

Um dos delineamentos de pesquisa possiveis de ser executado dentro do
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método dialético € a investigacdo por meio do estudo de caso, procedimento que

discorremos em seguida.

1.2 DELINEAMENTO E ABORDAGEM TEORICA DA PESQUISA

Diante das intencbes apresentadas para a pesquisa, optamos por um
delineamento e uma abordagem teorica que apresentem condi¢cdes de amparar o
trabalho projetado. Esta pesquisa recorre a abordagens quantitativas e qualitativas.
Tem como meta investigar de que maneira o processo de formacédo continuada
ofertado aos docentes do Ensino Fundamental tem |hes subsidiado tedrica e
metodologicamente para que reconhegcam e incorporem em suas aulas os géneros
discursivos como objeto de ensino e o texto como unidade de ensino. Para tal fim,
recorremos entdo ao estudo de caso como delineamento dessa pesquisa, inserindo-
0 numa abordagem interpretativista.

De acordo com Gil (2010), o delineamento de qualquer pesquisa refere-se ao
seu planejamento numa dimensdo mais ampla, abarcando os problemas de ordem
pratica, sendo a coleta de dados seu elemento definidor. Para o autor, ao
escolhermos o delineamento da pesquisa estamos confrontando “[...] a visao tedrica
do problema, com os dados da realidade” (GIL, 2010, p. 49).

Nessa conceituagdo, o estudo de caso é definido como um “[...] estudo
profundo e exaustivo de um ou de poucos objetos, de maneira a permitir o seu
conhecimento amplo e detalhado, tarefa praticamente impossivel mediante os outros
tipos de delineamentos” (GIL, 2010, p. 58). O autor concorda com Yin (2001) que
conceitua esse delineamento como “[...] uma investigacdo empirica que investiga um
fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente
guando os limites entre o fenbmeno e o0 contexto ndo estdo claramente definidos”
(YIN, 2001, p. 32). Nesta pesquisa, o estudo de caso voltou-se para 3 professoras
atuantes nas turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O aspecto relacionado ao contexto do fenbmeno estudado também é
ressaltado por André (1984) ao informar que “Os estudos de caso enfatizam ‘a
interpretacdo em contexto’. E um pressuposto basico desse tipo de estudo que uma

apreensdo mais completa do objeto sé é possivel se for levado em conta o contexto
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no qual este se insere” (ANDRE, 1984, p. 52).

Assim, compreendemos que o estudo de caso investiga um elemento ou um
pequeno grupo, verificando todas as informacdes possiveis e relevantes para uma
pesquisa. Dada a necessidade de exploracdo do contexto do caso, esse estudo nao
se detém a uma variavel isolada, mas requer um olhar amplo para todos os aspectos
gue envolvem o caso investigado, evidenciando a necessidade de considerar a
totalidade. Trata-se, portanto, de um delineamento baseado em caso(s) concreto(s),
com um carater social, uma vez que o contato com o contexto social € um dos
elementos indispensaveis a sua realizagéo.

Com relacdo as abordagens utilizadas nesse delineamento, Yin (2001)
esclarece que o estudo de caso pode incluir abordagens quantitativas e qualitativas
de pesquisa. Outros autores preferem indicar certa dependéncia desta abordagem

em relacao aquela.

[...] os estudos de caso podem incluir as, e mesmo ser limitados as
evidéncias quantitativas. Na verdade o contraste entre evidéncias
guantitativas e qualitativas ndo diferencia as varias estratégias de
pesquisa. Observe que, com exemplos analogos, alguns
experimentos (como estudos de percepc¢des psicoldgicas) e algumas
guestbes feitas em levantamentos (como aquelas que buscam
respostas numéricas em vez de respostas categoéricas) tém como
base evidéncias qualitativas, e ndo quantitativas. Da mesma
maneira, a pesquisa histérica pode incluir enormes quantidades de
evidéncias quantitativas (YIN, 2001, p. 33).

Ainda que o0 aspecto quantitativo ndo seja a caracteristica primordial desse
tipo de delineamento, ha hoje diversos estudos de caso que recorrem a abordagem
guantitativa, ou a uma abordagem mista, como é o0 caso de nossa pesquisa, que
apresenta, em alguns momentos, além da base qualitativa, recortes quantitativos
relacionados a dados pesquisados junto aos sujeitos da pesquisa.

André (1995) também salienta sobre a insercdo de dados quantitativos em
pesquisas qualitativas. A autora informa que, mesmo se apresentando como oposta
ao carater positivista das pesquisas, a abordagem qualitativa ndo exclui
completamente dados quantitativos, pois, dependendo da pesquisa, esses dados
contribuem e dao confiabilidade ao estudo. Essa informacdo ratifica o
encaminhamento que empreendemos para nossa pesquisa: os dados quantitativos

contribuem para a analise qualitativa dos casos pesquisados.
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Considerando esse aspecto, definimos a abordagem dessa pesquisa como
interpretativista, de cunho primordialmente qualitativo. A respeito dessa abordagem,
Erickson (1989) informa que

A abordagem qualitativa tem se afirmado como promissora
possibilidade de investigagdo em pesquisas realizadas na area da
educacdo. Uma pesquisa com essa abordagem caracteriza-se pelo
enfoque interpretativo. Desse modo, as técnicas de investigacdo ndo
constituem o método de investigacdo (ERICKSON, 1989, p. 1).

Entendemos que se o0 objetivo era compreender e interpretar os dados
obtidos por meio da investigacdo proposta, nossa insercdo nessa abordagem foi
confirmada, pois o propdésito era exercer um contato direto e interativo com o objeto
de estudo, no caso, os professores da rede de ensino do municipio pesquisado,
especificamente os professores atuantes, em 2010, nas turmas de 3° ano e 32 série
do Ensino Fundamental. De acordo com Lidke e André (1986), a abordagem
interpretativista

[...] tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento [...]. Supbe o contato
direto e prolongado do pesquisador com o0 ambiente e a situag¢ao que
esta sendo investigada [..]. Os dados coletados sé&o
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 andlise dos dados tende a seguir um
processo indutivo (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11-12).

Nesse caso especifico de investigacdo, o ambiente é um dos municipios da
regido Oeste do Parana que ofereceu durante o periodo de 2006 a 2010, por meio
de acbes de formacdo continuada, subsidios tedricos e metodoldgicos a seus
docentes, conforme os encaminhamentos do CBEPM (AMOP, 2010).

Podemos dizer que uma investigacdo que parte de uma abordagem
essencialmente qualitativa e interpretativista considera a interacéo e a subjetividade
dos sujeitos envolvidos. Trata-se de uma abordagem complexa, que pretende
averiguar fatos e fendbmenos a partir de sua profundidade e, para isso, utiliza-se de
comparacoes e interpretacdes da pratica social. Se 0 objetivo era compreender a
dindmica interna de fatos e fendmenos, nesse caso, de um grupo de professores,

como pesquisadora, inserimo-nos no contexto social dos fatos, a fim de
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compreender a subjetividade dos sujeitos e a complexidade dos fendmenos.
Refletindo sobre o carater descritivo e interpretativo da abordagem qualitativa,

Franco (2001) indica que:

A interpretagdo do conhecimento ndo se restringe a mera descri¢cao
factual daquilo que estd codificado na logica e na linguagem dos
fatos. Ao contrario, busca o explicativo do objeto de pesquisa (seja a
avaliacdo de um curso, a organizacao de uma escola, a repeténcia, a
evasdao, a profissionalizacdo na adolescéncia), contrapondo os dados
obtidos aos parametros mais amplos da sociedade abrangente e
analisando-os a luz de seus determinantes histéricos. [...] Portanto,
para a verdadeira apreensdo do real é preciso que o pensamento
trabalhe o observavel e va além dele, concretizando-o por meio da
consciéncia que € ativa, nao por um dom sobrenatural, mas porque
abstrai e apreende o movimento existente na totalidade (FRANCO,
2001, p. 219).

Dado esse olhar de interpretacdo aos fatos que, neste caso, considera a
construcéo de conceitos por meio de cursos de formacéo continuada, revelados em
praticas de sala de aula, os contextos foram interpretados sob nosso olhar subjetivo
de pesquisadora, jA que esse € um dos objetivos desse tipo de pesquisa, e a
descricdo do fendmeno ocorreu de forma minuciosa, uma vez que todos o0s
significados nele incutidos foram observados e descritos. Ao comentar sobre o papel
do pesquisador, Franco (2001) afirma que ele ocupa um espaco social e politico em

seu campo de pesquisa e que, por isso, na condi¢ao de

[...] investigador/pesquisador constituido pela sociedade e, ao
mesmo tempo, participante de sua constru¢do, ndo ha como olha-la
de fora, & margem da prética social, procurando neutralidade para
decifrar “objetivamente” seus recortes no mundo encastelado da
academia ou das instituicbes de pesquisa (FRANCO, 2001, p. 220).

Pelos aspectos apresentados, entendemos que essa pesquisa se inscreve na
Linguistica Aplicada (LA), uma vez que investiga problemas relacionados aos
estudos da linguagem, num contexto real. Ao definir a LA, Moita Lopes (1998)
entende-a como uma area de investigacdo aplicada, interdisciplinar, cujo foco é a
resolucdo de problemas de uso da linguagem. O autor ainda afirma que as
pesquisas em LA utilizam-se de métodos de investigacao interpretativista, como € o

Nosso caso, e evidenciam questdes relacionadas ao uso da linguagem na sala de
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aula, envolvendo, assim, o ensino, a aprendizagem e a formacéo do professor. A

teoria fundamenta a pratica que, apés investigada, reorganiza a teoria.

Em LA a teoria informa a pratica e a pratica informa a teoria. A teoria
gue se quer é formulada interdisciplinarmente mas € modificada pela
pratica para se formular conhecimento que tenha efeito no mundo
social, ele tem que ser informado pela prética social onde as pessoas
agem. E, em Ultima analise, gerado no contexto de aplicagdo (MOITA
LOPES, 1998, p. 110).

Ainda, segundo o autor, a LA tem buscado a “inteligibilidade sobre problemas
sociais em que a linguagem tem papel central” (MOITA LOPES, 2006, p. 14), uma
vez que o linguista necessita compreender o carater social e subjetivo presentes nas
suas nas relagdes com o mundo.

Acreditamos que, por avaliarmos a teoria apresentada no CBEPM (AMOP,
2007) e a sua relacdo com o processo de formacdo continuada ofertado aos
docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental no Oeste paranaense, nossa
inser¢@o na Linguistica Aplicada se confirmou.

Kleiman (1998) ressalta que, além dessa preocupacdo com 0s usos da
linguagem, a LA configura-se também como uma ciéncia com inquietacbes que

abrangem o contexto social.

Se, por um lado a incorporacdo de métodos interpretativos € uma
decorréncia esperada numa area de pesquisa que se preocupa com
a descoberta da realidade social, por outro, ao contrario das ciéncias
descritivas do social, a LA tem compromisso com a utilidade social
da pesquisa, ou seja, propde-se a contribuir para resolver problemas
da vida social (KLEIMAN, 1998, p. 60).

Essa concepcédo de LA revela uma postura dialética da autora em relacéo as
pesquisas desenvolvidas nessa area. Para Kleiman (1998), ao escolher um
problema de pesquisa, ja existe uma postura critica social no pesquisador e um
objetivo de mudanca da realidade social. Acreditamos que esse viés da LA é o que
imprimimos em nossa pesquisa, uma vez que, com os resultados obtidos, discutimos
a formacao continuada, verificando sua utilidade para a resolucao de problemas que

fazem parte do cotidiano escolar.
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1.3 TIPO DE PESQUISA

Considerando a insercdo desse trabalho na abordagem qualitativa e
interpretativista, optamos por desenvolver uma pesquisa voltada ao estudo de caso
do tipo etnogréfico, conforme definido por André (1995).

Ao conceituar essse tipo de pesquisa, a autora primeiramente destaca as
diferencas entre o estudo de caso e o estudo etnografico’. Enquanto este é
caracterizado como um contato direto do pesquisador com a situagéo pesquisada, o
que lhe permite reconstruir 0s processos e as relagcdes que configuram a experiéncia
escolar diaria, aquele € apontado nas pesquisas educacionais dentro de uma
concepcao restrita que o caracteriza como estudo descritivo de uma unidade, seja
uma escola, um professor, um aluno ou sala de aula. (ANDRE, 1995). Unindo os
objetivos desses dois encaminhamentos, nossa intengdo maior foi a de desenvolver
um estudo de caso do tipo etnografico, ou seja, “[...] a aplicacdo da abordagem
etnogréafica ao estudo de caso” (ANDRE, 1995, p. 30).

Se 0 objetivo foi o de investigar a percepcdo dos professores sobre as
contribuicdes dos subsidios tedricos e metodoldgicos a eles ofertados nos cursos de
formagéo continuada e seus reflexos em praticas de sala de aula, entdo se faz
necessario compreendermos e interpretarmos o fendbmeno pesquisado de acordo
com o contexto em que se insere.

Erickson (2001) indica que os propositos essenciais da etnografia educacional

[...] sGo 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)

" André (1995) apresenta definicdes que diferenciam os termos etnografia e estudos do tipo
etnografico. Para a autora “Se o foco de interesse dos etnégrafos é a descricdo da cultura (praticas,
habitos, crencas, valores, linguagens, significados) de um grupo social, a preocupacao central dos
estudiosos da educacéo é com o processo educativo. Existe, pois, uma diferenca de enfoque nessas
duas areas, o que faz com que certos requisitos da etnografia ndo sejam — nem necessitem ser —
cumpridos pelos investigadores das questdes educacionais. [...] O que se tem feito, pois, € uma
adaptacao da etnografia a educacdo, o que me leva a concluir que fazemos estudos do tipo
etnografico e ndo etnografia no seu sentido estrito” (ANDRE, p. 28, 1995).

® André (1995) ressalta, entretanto, que nem todos os tipos de estudo de caso incluem-se dentro da
perspectiva etnografica da pesquisa. Da mesma forma, nem todo estudo do tipo etnografico sera um
estudo de caso.
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Dessa forma, a pesquisa executada foi considerada como um estudo de caso
do tipo etnografico, por compreender um estudo feito a partir de observacao direta e
participante, em 3 turmas, sendo duas de 3° ano e uma de 32 série do Ensino
Fundamental, durante dois meses de um ano letivo, assistindo, participando e
descrevendo aproximadamente dez aulas de Lingua Portuguesa de cada professor,
a fim de proporcionar melhor descricéo e interpretacdo do objeto selecionado. Além
desse contato, realizamos também o que Hammersley e Atkinson (1990) indicam
como atividades na pesquisa etnografica. Para os autores, o etnografo atua “[...]
observando o que acontece, escutando o que foi dito, fazendo perguntas — na
verdade coletando qualquer dado que esteja disponivel para esclarecer as questdes
com as quais ele se ocupa” (HAMMERSLEY; ATKINSON, 1990° apud FLICK, 2009,
p. 214). Sendo assim, nossa atuacao no ambiente da pesquisa foi interativa, uma
vez que o0 contato realizado estendeu-se para momentos que contemplaram
conversas, discussfes, entrevista, trocas de experiéncias, todos com o objetivo de
interpretar e compreender o fendmeno pesquisado conforme o contexto em que

estava inserido.

1.4 SUJEITOS DA PESQUISA

O CBEPM (AMOP, 2007), como ja explicitado, € um documento elaborado
sob a coordenacédo do Departamento de Educacdo da AMOP, associacao sediada
no municipio de Cascavel/PR. Essa elaboracgéo, iniciada no ano de 2005, contou
com a participacdo de professores dos municipios da regido Oeste do Parana,
atuantes nas diferentes areas do conhecimento. Na condicéo de professora da rede
municipal naquele periodo, também participamos dessa elaboracdo. A coordenacao
dos trabalhos em cada disciplina esteve sob os cuidados de docentes contratados
pela AMOP. Costa-Hubes (2008) assim caracteriza esse momento de construgéo do

documento:

® HAMMERSLEY, M; ATKINSON, P. Ethnography — Principles in Practice. (2nd edn). London. New
York: Routjedge, 1995.
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Depois de organizarem um cronograma de trabalho que se estendeu
por dois anos (2005 e 2006) de intensos estudos, reflexbes, embates
tedricos, sistematizacoes, leituras, discussdes e analise realizadas
coletivamente com os representantes de area de cada municipio,
produziu-se, finalmente, o Curriculo Basico para a Escola Publica
Municipal — Educacao Infantil e Ensino Fundamental (anos iniciais) —
da Regido Oeste do Parand, publicado em fevereiro de 2007
(COSTA-HUBES, 2008, p. 81).

ApOs a publicacdo desse novo referencial teérico e metodolégico para o
trabalho nos anos iniciais do Ensino Fundamental, percebemos, na regido Oeste do
Parana, um interesse, por parte das Secretarias Municipais de Educacdo, em
subsidiar tedrica e metodologicamente os professores que passariam a atuar de
acordo com os pressupostos desse documento. Realizaram-se, assim, diversos
eventos de formacado continuada, procurando atender aos anseios dos professores e
das equipes pedagogicas, que viam no Curriculo novas possibilidades de
encaminhamento dos trabalhos em sala de aula.

Especificamente na disciplina de Lingua Portuguesa, a proposta lancada no
documento considera a concepc¢do sociointeracionista, que aponta a linguagem
como meio de interagdo. Essa concepc¢do encontra-se baseada especialmente nos
estudos de Bakhtin (2000, 2004) e no encaminhamento metodolégico elaborado por
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), indicando, portanto, os géneros discursivos
como objeto de ensino, o texto como unidade de ensino e as SD como uma
ferramenta metodologica viavel para a concretizacdo do trabalho com os géneros.
Diante dessa proposta, professores necessitaram de uma formacdo continuada
comprometida com tais fundamentos. Entdo, a partir dos anos de 2006 e 2007, os
docentes das redes municipais dos diversos municipios da regido Oeste do Parana
passaram a receber essa formacéao.

A fim de proporcionar um melhor aproveitamento de nosso estudo, e
considerando que se trata de uma pesquisa essencialmente qualitativa e
interpretativista, caracterizada como estudo de caso do tipo etnografico, fizemos um
recorte sobre esse processo de formacdo continuada, a partir da publicacdo do
CBEPM (AMOP, 2007), investigando, em um dos municipios da regido Oeste do
Parana, quais cursos de formacao continuada, na area de Lingua Portuguesa, foram
ofertados aos professores dos anos/séries iniciais do Ensino Fundamental, no
periodo de 2006 a 2010, e quais conteudos foram estudados nessa formacao

continuada.
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Em seguida pesquisamos a participacdo dos professores nos encontros de
formacao continuada, atentando para os docentes que frequentaram 75% a 100%
da carga horaria ofertada. Dentre esses, para fins de estudo de caso, fizemos um
recorte, procurando investigar os subsidios tedricos e metodoldgicos e o reflexo
desses subsidios nas praticas de sala de aula de professores que atuaram, em
2010, nas turmas de 3° ano e 32 série do Ensino Fundamental, definindo, assim, os
sujeitos da nossa pesquisa que, nesse caso, constituem-se de 3 professoras, sendo
duas do 3° ano e uma da 32 série.

A escolha por professores desse ano/série justifica-se por dois motivos:
primeiro porque nossa experiéncia no Ensino Fundamental é maior nas turmas de
3% e 4* séries, ja que nossa atuagdo como professora e coordenadora pedagdgica
da rede municipal sempre se voltou a essas séries'’; segundo, pelo levantamento de
dados realizado durante a pesquisa. Esse levantamento revelou que, dos
professores que atuaram em 2010 nas turmas de 4% séries’' do municipio
pesquisado (num total de oito professores) nenhum deles tinha participacao integral,
perfazendo 100% de frequéncia nos cursos, na area de Lingua Portuguesa,
ofertados pela Secretaria Municipal de Educacdo, no periodo de 2006 a 2010.
Diante disso, optamos pelos professores atuantes nas turmas de 3° ano e 32 série,
grupo formado por 8 professores, dos quais duas professoras tinham participado de
100% da carga horéaria, e uma professora participou de 75% da carga horaria
ofertada em cursos de formacdo na area de Lingua Portuguesa, o que justifica a

selecao das trés docentes, sujeitos da pesquisa.

1.5 INSTRUMENTOS DA COLETA DE DADOS DA PESQUISA

Os instrumentos de coleta de dados utilizados para atendimento aos
propésitos desta pesquisa foram questionarios, entrevistas e observacao
participante em sala de aula. A coleta de dados “exige do pesquisador paciéncia,
perseveranca e esfor¢o pessoal, além de cuidadoso registro dos dados e de um bom

19 No periodo em que atuamos com as referidas turmas o Ensino Fundamental estava organizado em
séries e ndo em anos, conforme configurado atualmente.

1 No ano de 2010 n&o havia turmas de 4° ano no municipio pesquisado, dada a implantacdo
gradativa do Ensino Fundamental de 9 anos iniciada, no municipio, no ano de 2008 .
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preparo anterior” (MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 149). E tais procedimentos podem
variar conforme as circunstancias ou tipo da investigacdo e definem esse momento

como “técnicas” da coleta. Essas técnicas sdo assim conceituadas:

Consideradas como um conjunto de preceitos ou processos de que
se serve uma ciéncia, sao, também, a habilidade para usar esses
preceitos ou normas, ha obtencdo de seus propésitos. [...]
Apresentam duas grandes divisdes: documentacdo indireta,
abrangendo a pesquisa documental e bibliografica, e documentacao
direta (MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 205, grifos das autoras).

Sintetizando o modelo apresentado por Marconi e Lakatos (2010), podemos
dizer que as técnicas de documentacdo indireta voltam-se apenas a pesquisa
documental e bibliogréfica. Entretanto, as técnicas de documentagdo direta, pela
complexidade que apresentam, subdividem-se em dois grupos’®, sendo eles
classificados como: observacao direta intensiva, com as técnicas de observacéo e
entrevista; e a observacao direta extensiva, composta por questionarios, formulario,
medidas de opinido, testes, sociometria, andlise de conteudo, histéria de vida e
pesquisa de mercado.

Tendo em vista esses encaminhamentos, podemos inserir nosso estudo em
ambas as técnicas, dada a escolha dos instrumentos de coletas de dados ja
mencionados. Nosso trabalho contou com estudos relacionados a pesquisa
bibliografica, j& que sua consulta é indispensavel e “em quase todos os estudos é
exigido algum trabalho dessa natureza” (GIL, 2010, p. 50). Além disso, a pesquisa
documental também foi utilizada, dadas as analises dos certificados produzidos a
partir dos cursos de formacéo realizados no municipio pesquisado. Em termos de
técnicas de documentacdo direta, recorremos, conforme exposto, a questionarios,
entrevistas e observacao participante.

A recorréncia a diferentes instrumentos de coleta de dados justifica-se por
tratarmos de um estudo de caso, delineamento de pesquisa que exige essa

diversificagao:

[...] no estudo de caso utiliza-se sempre mais de uma técnica. Isso
constitui um principio basico que ndo pode ser descartado. Obter
dados mediante procedimentos diversos é fundamental para garantir

2 Um detalhamento maior a respeito das técnicas de pesquisa pode ser obtido em MARCONI e
LAKATOS, 2010, p. 205-206.
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a qualidade dos resultados obtidos. Os resultados obtidos no estudo
de caso devem ser provenientes da convergéncia ou da divergéncia
das observacdes obtidas de diferentes procedimentos (GIL, 2002, p.
140).

Também os estudos do tipo etnogréfico requerem essa diversificacao.
Erickson (2001) indica que “um planejamento efetivo de coleta de dados
compreende tantas dessas fontes quantas possiveis, sempre incluindo observacao,
entrevista, coleta de documentos locais e, frequentes vezes, gravacao” (ERICKSON,
2001, p. 13).

Flick (2009) também afirma sobre as fontes de coleta de dados:

[...] as estratégias metodoldgicas aplicadas nos campos em estudo
ainda se baseia muito na observacao daquilo que esta acontecendo
no campo por meio da participacao neste. As entrevistas e analises
de documentos séo integradas a esse tipo de plano de pesquisa
participativa, com a promessa de fornecerem informacdes adicionais
(FLICK, 2009, p. 215).

Salientamos que, na condi¢cdo de pesquisadora, temos consciéncia de que as
informacdes prestadas nos questionarios e nas entrevistas nao podem ser utilizadas
sem a autorizacdo dos responsaveis. Além disso, houve um comprometimento, de
nossa parte 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™3. Portanto, ndo ha, em nosso trabalho, citacdo direta do
nome do municipio envolvido, nem das professoras que colaboraram com a
pesquisa. Essa acdo se deve ao compromisso assumido pela pesquisadora, pela
Secretaria de Educacao envolvida e pelas professoras selecionadas, indicado no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexos 1 e 2), assinado por todos
esses participantes. A pesquisa foi iniciada somente apds a aprovacdo do projeto
junto ao Comité de Etica e Pesquisa — CEP, da Universidade Estadual do Oeste do
Parand — UNIOESTE, conforme Parecer 390/2010 (Anexo 3), expedido pelo referido
comité. Sobre os instrumentos de coleta utilizados na pesquisa passamos a

discorrer a seguir.

3 Copia do trecho apresentado no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, assinado pela
Secretaria Municipal de Educacéao e pelos sujeitos envolvidos na pesquisa.
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1.5.1 Questionario

Optamos pelo levantamento de dados por meio de questionarios (Apéndices 1
e 2) porque esse instrumento se faz condizente com os objetivos do estudo de caso
do tipo etnografico. Também acreditamos na presenca de resultados mais eficientes
com esse instrumento. Ao construir 0s questionarios, elaboramos perguntas claras e
objetivas, abertas e de multipla escolha, a fim de uma melhor compreenséo do perfil
dos sujeitos envolvidos na pesquisa. Gil (2010) define esse instrumento de pesquisa

como:

[...] uma técnica de investigacdo composta por um conjunto de
guestdes que sdo submetidas a pessoas com 0 proposito de obter
informacgfes sobre conhecimentos, crencas, sentimentos, valores,
interesses, expectativas, aspiracdes, temores, comportamento
presente ou passado etc (GIL, 2010, p. 121).

O questionario, que consta no Apéndice 01, objetivou o reconhecimento do
municipio estudado, do perfil dos profissionais que atuam nas turmas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental e do tipo de apoio pedagdgico ofertado aos
docentes. Ja o questionario apontado no Apéndice 02 teve como intuito conhecer as
professoras especificadas como sujeitos dessa pesquisa, investigando a formacao
dessas docentes, as concepcdes que embasam suas praticas em sala de aula e a
relacdo que conseguem fazer entre a teoria apreendida nos cursos de formacao
continuada e sua aplicacdo na pratica pedagogica. Acreditamos que os dados
revelados por meio desses questionarios foram representativos para as questfes
gue abrangem o tema que procuramos desenvolver em nosso trabalho.

Marconi e Lakatos (2010) salientam que as perguntas lancadas nesse
instrumento de pesquisa devem ser respondidas por escrito, sem a presenca do
entrevistador. Apontando aspectos importantes que devem ser observados na
elaboracdo de um questionario, tais como extensdo, finalidade, entidade
patrocinadora da pesquisa, estética, entre outros, as autoras recomendam que 0O
guestionario seja iniciado com perguntas gerais, para, em seguida, chegar as
especificas. Informam também que “[...] no decorrer do questionario, devem-se
colocar as perguntas pessoais e impessoais alternadas” (MARCONI; LAKATOS,

2010, p. 195). Com o intuito de manter a organizacdo, a ética e a fidelidade aos
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dados, observamos esses procedimentos na elaboragcdo dos questionarios que

utilizamos.

1.5.2 Entrevista

Outro instrumento utilizado foi a entrevista (Apéndice 03) com as professoras
selecionadas como sujeitos desta pesquisa. Optamos por esse instrumento
considerando, de acordo com Ludke e André (1986), que “[...] desempenha
importante papel ndo apenas nas atividades cientificas, como em muitas outras
atividades humanas. [...] ha entrevista, a relacdo que se cria € de interacdo, havendo
uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33). Esse instrumento também é tido como essencial
para os estudos de caso. Assim, objetivamos, por meio da interacdo provocada pela
entrevista, conhecer um pouco mais sobre o perfil das professoras de 3° ano/32 série
e de sua pratica com a Lingua Portuguesa, verificando a influéncia da formacéo
continuada na sua agdo em sala de aula. A entrevista apresentada no Apéndice 3
realizou-se por meio de gravagdo em audio.

Ao definirem a entrevista como uma técnica de documentacdo direta
intensiva, Marconi e Lakatos (2010) assim consideram essa forma de coleta de

dados:

A entrevista é um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma
delas obtenha informacbes a respeito de determinado assunto,
mediante uma conversacdo de natureza profissional. E um
procedimento utilizado na investigacdo social, para a coleta de dados
ou para ajudar no diagndstico ou no tratamento de um problema
social (MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 178).

Fundamentando-nos também nas autoras, optamos por realizar uma
entrevista do tipo focalizada, a qual segue um roteiro de tépicos relativos ao
problema focalizado, mas o entrevistador tem liberdade de fazer as perguntas que
julgar necessarias (MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 178). Essa escolha condiz com o
roteiro elaborado para a entrevista que realizamos. Partindo desse roteiro (Apéndice

3), acrescentamos, no momento da entrevista, outros questionamento pertinentes ao
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problema abordado. Acreditamos que a utilizacdo dessa técnica possibilitou, no
capitulo destinado a analise de dados, discutir dialeticamente as respostas obtidas
junto as professoras e, a partir disso, ter mais subsidios para avaliar o processo de
formacdo continuada de professores no municipio pesquisado e sua influéncia (ou

nao) no conhecimento e nas a¢des pedagogicas.

1.5.3 Observacao participante

ApoOs a aplicacdo desses dois instrumentos de coleta de dados, partimos,
finalmente, para a observacdo participante. Por se tratar de uma pesquisa que
envolve estudo de caso do tipo etnografico, a observacdo contou com nossa
interacdo, na condicdo de pesquisadora, na préatica de sala de aula dos professores
sujeitos da pesquisa. Para André (1995), “[...] o que esse tipo de pesquisa visa € a
descoberta de novos conceitos, novas relacdes, novas formas de entendimento da
realidade” (ANDRE, 1995, p. 32). Assim, tomamos por base o pressuposto de que,
na observacéo participante, o pesquisador coleta dados, participando e interagindo
com O grupo, nesse caso, a sala de aula, e com todos os elementos que o
compdem, observando as pessoas, seu comportamento em situacdes de sua vida
cotidiana nesse ambiente. Concordando com Ludke e André (1986), consideramos
importante a utilizacdo dessa técnica, devido a possibilidade de acompanhar as
experiéncias diarias dos sujeitos e de apreender o significado que atribuem a
realidade e as suas acoes.

De acordo com Gil (2010), com a observacao participante o pesquisador
assume, de certa forma, uma posicdo de integrante de um grupo e chega ao
conhecimento da vida desse grupo a partir dessa insergdo. Esse foi um dos
objetivos da observacéo, ja que ao participarmos das atividades nas salas de aula,
sentimo-nos integrantes ativos daquele ambiente escolar e procuramos proporcionar
aos alunos e professoras envolvidas essa mesma sensacao de integragao.

Por tratarmos de um estudo de caso do tipo etnogréafico, permanecemos na
sala de aula por um periodo que consideramos desejado para o aprofundamento
dos estudos. Levando em conta que estamos realizando um estudo de caso

baseado na etnografia e na observagao participante, organizado a partir de uma
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abordagem interpretativista, percebemos que os casos estudados podem pautar-se
nas definicdes de Yin (2001), para justificar nosso periodo de estudo e observacao

participante:

Nem os estudos de caso precisam demorar muito tempo. Isso
confunde incorretamente a estratégia de estudo de caso com um
método especifico de coleta de dados, como etnografia e observacéo
participante. A etnografia em geral exige longos periodos de tempo
no ‘campo’ e enfatiza evidéncias observacionais detalhadas. A
observacdo participante pode ndo exigir a mesma quantidade de
tempo, mas ainda presume um investimento pesado de esfor¢gos no
campo. Em contraste, os estudos de caso sdo uma forma de
inquiricdo que ndo depende exclusivamente dos dados etnograficos
ou de observadores participantes. Poder-se-ia até mesmo realizar
um estudo de caso vdlido e de alta qualidade sem se deixar a
biblioteca e se largar o telefone, dependendo do topico que esta
sendo utilizado (YIN, 2001, p. 29-30, grifos do autor).

Com esse posicionamento de Yin (2001), ndo temos a intencdo de apontar
para uma desvalorizacdo da etnografia e da observacdo participante, tal como o
autor parece indicar para esse tipo de pesquisa e coleta de dados respectivamente.
Isso seria desfazer todo o referencial metodolégico que vimos propondo. Nossa
intencdo estd em mostrar que os momentos dedicados ao estudo do tipo etnografico
e, consequentemente a observacdo participante, ndo se estenderam por um longo
periodo, considerando o delineamento escolhido para a pesquisa, o estudo de caso.
No estudo que realizamos, o delineamento e o tipo de pesquisa escolhidos foram
importantes para os resultados obtidos, mas esses também tiveram contribuicfes de
outros fatores, tais como: politicas educacionais municipais, postura pessoal em
relacdo a profissdo, formacdao inicial dos docentes, aspectos esses que independem
da etnografia e que estdo muito mais relacionados as propriedades especificas do
estudo de caso.

Com o percurso metodolégico assim organizado, realizamos nossa pesquisa
procurando atender ao propésito lancado inicialmente. Entretanto, tal atendimento
dependeu também de leituras que pudessem explicar as bases tedricas dos estudos
da linguagem, aspecto investigado em nossa pesquisa. A esse respeito, dedicamos

o capitulo 2 deste trabalho.
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CAPITULO 2
BASES TEORICAS DOS ESTUDOS DA LINGUAGEM

A alegria ndo chega apenas no encontro do
achado, mas faz parte do processo da busca. E
ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da
procura, fora da boniteza e da alegria.

Paulo Freire

Neste capitulo objetivamos fazer uma apresentacdo das bases tedricas dos
estudos da linguagem, a fim de verificar em quais concep¢des podemos inserir 0s
pressupostos que embasam o documento norteador da pratica pedagdgica dos
sujeitos de nossa pesquisa, ou seja, 0o CBEPM (AMOP, 2007) e de fundamentar os
dados analisados na parte final do presente estudo. Dividimos o capitulo em duas
secoes, as quais apresentam informacdes que dialogam entre si.

Inicialmente a intencéo é definir brevemente o materialismo historico-dialético,
com o intuito de compreendé-lo como método organizador da teoria e da pratica
pedagogica contempladas no CBEPM (AMOP, 2007). Na sequéncia, refletimos
sobre as concepc¢bes que subsidiaram o trabalho com a linguagem e a lingua,
focalizando o sociointeracionismo, concepc¢éo de ensino que tem se firmado como
base para o trabalho com a linguagem e que também fundamenta a proposta
curricular analisada. Tal descricdo tedrica tem por escopo reflexdes sobre os
conceitos de signo social e ideologico, lingua e enunciado/enunciacdo. Na parte
seguinte do capitulo, esclarecemos sobre a variacao terminoldgica apresentada na
literatura que atualmente contempla a nocao de género, apontando as diferengas
entre 0s estudos que os caracterizam como géneros discursivos e/ou como géneros
textuais. Em outra subdivisdo do capitulo, direcionamos nossa atencéo as diferentes
abordagens atualmente tomadas nos estudos dos géneros, contextualizando e
esclarecendo sobre os vieses da sociossemibdtica, da sociorretorica e da corrente
sécio-discursiva, empreendidos aos géneros discursivos. A parte final dedicamos as
consideracdes que indicam os géneros discursivos como objeto de ensino da Lingua
Portuguesa, conforme orientacdes de aportes tedricos que estudam o tema, bem
como a abordagem a ele conferida no CBEPM (AMOP, 2007). Finalizando o capitulo
apontamos o método socioldgico para a analise dos géneros, definido por Bakhtin
(2004) e o encaminhamento metodolégico da Sequéncia Didatica (SD), elaborado

por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) e adaptado por Costa-Hibes (2008).
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2.1 MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO

As discussbes sobre o materialismo historico-dialético como método
organizador da atividade educativa e, especialmente, das atividades relacionadas
aos estudos da area de Lingua Portuguesa ainda sao timidas. As referéncias a essa
orientacdo tedrica, quando direcionadas aos estudos da linguagem, geralmente
advém de Bakhtin, pensador russo que recorreu ao materialismo historico-dialético
para apresentar definicdes de lingua e signo. Julgamos como relevante, neste
momento de nosso estudo, rever a teoria marxista que deu origem ao materialismo
historico-dialético, uma vez que se constitui como uma base filoséfica para a
compreensao da concepc¢ao de linguagem para a qual atribuiremos maior atencao
neste estudo.

Os estudos de Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1920-1895) podem
ser considerados como um marco referencial na definicdo de uma teoria sociolégica
voltada a interpretacdo da realidade histérica e social. Esses fildsofos alemées
procuraram estudar epistemologicamente um método que pudesse alicercar o
conhecimento para interpretar a realidade historica e social que os provocava. Para
isso, sobrepujaram o idealismo de Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831) e a
dialética materialista de Ludwig Feuerbach (1804-1872), reinterpretando-os e
apontado o carater materialista e histérico da realidade®. Marx e Engels criticavam
as ideias hegelianas, questionando o papel do pensamento na marcacgéo do real. Os
autores indagavam: se o0 pensamento € capaz de determinar a realidade, o que,

entdo, determina o pensamento? Responderam a isso, informando que:

[...] ndo se parte daquilo que os homens dizem, imaginam ou
representam, e tampouco dos homens pensados, imaginados e
representados para, a partir dai, chegar aos homens em carne e
0sso; parte-se dos homens realmente ativos e, a partir do seu
processo de vida real, expde também o desenvolvimento dos
reflexos ideoldgicos e dos ecos desse processo de vida. E mesmo as
formagBes nebulosas no cérebro do homem s&o sublimacgbes
necessarias do seu processo de vida material, empiricamente
constataveis e ligados a pressupostos materiais. Nao é a consciéncia
gue determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia
(MARX; ENGELS,1977, p. 37).

4 Marx adotou o método dialético de Hegel e a dialética de Feuerbach, no entanto superou-os,
ultrapassando a dialética do idealismo pela materializacao.
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Assim apresentada, a teoria marxista insere-se numa perspectiva dialética
cuja denominagdo passa a ser materialista, ja que as condicfes materiais da vida &
que determinam o movimento historico.

Pela opcéo que fizemos, inserindo nossa pesquisa no método dialético, e por
avaliar um documento curricular com bases no materialismo historico-dialético,
estendemos, entdo, nosso olhar as contribuicbes de Marx e Engels para a
interpretacdo dos fendbmenos sociais, nesse caso, especialmente, o fenbmeno que
nos propomos a investigar: a formacédo continuada de professores como subsidio
para a mediagcdo entre o referencial tedrico e a préatica pedagodgica de uma proposta
curricular.

O materialismo histérico-dialético, a partir dos estudos da teoria filosofica de
Marx e Engels, € um método ao qual esses fildsofos conferiram um carater material,
pois interpreta a organiza¢gdo dos homens na sociedade, considerando seu aspecto
histdrico, e reconhece a forma como os homens se organizam ao longo da historia,
tomando como ponto de partida e de chegada a realidade materialmente constituida.

Dessa forma, conforme a teoria marxista, 0 materialismo histérico procura
explicar as sociedades humanas no decorrer de sua histéria, em seus periodos, por
meio de fatos materiais, associados aos fatos econémicos e culturais. Utilizando-se
também do método dialético para esclarecer as transformacdes que aconteceram na
humanidade ao longo da histéria, Marx procurava estudar certos fatos historicos,
apontando seus elementos contraditorios e procurando averiguar o elemento
responsavel por sua transformacdo, imprimindo uma continuidade ao processo
histérico. O proprio Marx informa que o método dialético € “[...] manifestamente o
meétodo cientifico exato” (MARX, 1982, p. 16). Pires (1997), ao comentar sobre a
reinterpretacdo que Marx fez da dialética de Hegel, assim define o materialismo

histérico-dialético:

E com esta preocupacdo que Marx deu o carater material (os
homens se organizam na sociedade para a producéo e a reproducéo
da vida) e o carater historico (como eles vém se organizando através
de sua historia). A partir destas preocupacdes, Marx desenvolve o
Método que, no entanto, ndo foi sistematicamente organizado para
publicacéo (PIRES, 1997, p. 85).

Procuramos avaliar a forma como este pensamento, voltado ao materialismo

histérico-dialético, permeia a formagéo continuada estendida a professores dos anos
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iniciais do Ensino Fundamental, na disciplina de Lingua Portuguesa. Essa tarefa,
entretanto, ainda ndo se desenrola com facilidade uma vez que “a interpretacdo dos
principios marxistas de educacdo e da praxis a eles relacionados néo € fechada;
colocando-se verdadeiros dilemas e debates, tanto entre os marxistas, quanto entre
estes e 0s ndo-marxistas” (BOTTOMORE, 2001 apud FREITAS, 2009, p. 65)*.

Ainda que, em se tratando de educacdo, os principios marxistas apresentem-
se em discussfes, € importante compreender o método proposto por Marx como
uma forma de organizar o conhecimento para melhor compreender o mundo material
e social que nos cerca. O materialismo histérico-dialético considera a materialidade
histérica dos homens em sua vida social, procurando descobrir os fundamentos das
formas de organizacdo dos homens na historia da humanidade.

Voltando-se a educacéo, esse método propde que a realidade seja pensada,
inicialmente, partindo-se do que € empirico, para, por meio de abstra¢gdes, chegar a
uma compreensdo mais concreta dessa realidade, possibilitando, assim, uma
interpretacdo dialética do real. Essa superacdo do senso comum foi apresentada
para os educadores brasileiros por meio dos pressupostos da pedagogia historico-
critica, a qual tem, no Brasil, Dermeval Saviani'’ como precursor. Esse autor, que
trabalhou no periodo de 1979 a 1983 na sistematiza¢do dessa pedagogia, inspirou-
se no materialismo histérico-dialético de Marx para propor uma concep¢ao de
educacdo que superasse a reproducdo, e que se voltasse a transformacao social.
De acordo com Alves (2007), Saviani apresenta nessa pedagogia “uma clara op¢ao
em favor da classe trabalhadora e da énfase ao aprendizado do conhecimento
sistematizado” (ALVES, 2007, p. 270). Mas, para isso, Saviani (2003) aponta como
necessidade a transicdo, por parte do professor, do senso comum para uma
consciéncia filosdéfica e dialética no entendimento da pratica educativa.

Podemos dizer que o CBEPM (AMOP, 2007), em seus pressupostos
pedagogicos, € marcado pela influéncia de Saviani (2003), que busca em Marx o

respaldo para a elaboracdo de seu referencial. Reportando-se ao principio marxista

> BOTTOMORE, T. Dicionario do Pensamento Marxista. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2001.

'° Freitas (2009) dedica um capitulo de sua obra a recuperacdo de conceitos marxistas como:
trabalho, alienacéo, revolucao/préaxis, tecnologia, ditadura do proletariado e sociedade comunista. O
autor explica que, embora Marx nado tenha se dedicado a discussdes profundas sobre educacao,
imprimiu criticas a esta na sociedade capitalista e apresentou possibilidades de uma nova educacéo
ara a classe trabalhadora.

" Dermeval Saviani ingressou em 1980 na UNICAMP (Universidade Estadual de Campinas) onde
passou a coordenar o curso de Pdés-Graduacdo em Educacdo e a partir dai iniciou um
redirecionamento no pensamento educacional brasileiro.
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de organizagado da sociedade e das influéncias dessa organizacdo na educacao, o
CBEPM assim aponta:

Desde o surgimento da propriedade privada e dos meios de
producdo, até o momento atual, a organizacdo da sociedade
permanece fundada nas classes e nas lutas de classes. Hoje, ainda
gue a sociedade tenha algumas caracteristicas dos diferentes modos
de producdo, apresenta-se hegemonicamente sob a forma
capitalista, cujo centro é o capital e o lucro. Isso, inclusive, tem
marcado o proprio conhecimento e a educagao (AMOP, 2007, p. 31).

A partir desse posicionamento, ja € possivel compreender que o0
conhecimento é visto, sob o viés do pensamento de Marx, como um bem
necessario, mas nem sempre estendido de forma igualitaria a todas as pessoas,

dadas as caracteristicas da sociedade capitalista. O préprio CBEPM reconhece que,

Todos os seres vivos conhecem, ainda que nem todos o fagam da
mesma forma, nas mesmas condi¢cbes e do mesmo modo. Todavia, 0
homem atinge um grau de desenvolvimento maior do conhecimento,
iniciando seu processo por meio dos sentidos e acumulando
experiéncias, sendo capaz de realizar abstracbes e de organizar o
pensamento, chegando ao nivel do conhecimento cientifico e
metddico, possibilitando utilizar esse instrumento como agdo de
transformac&o intencional sobre o mundo (AMOP, 2007, p. 31).

Podemos dizer, portanto, que o homem constréi o conhecimento a partir de
suas condicbes materiais. E, exatamente, pela divisdo da sociedade em classes que
o conhecimento e os produtos do trabalho humano n&do estédo voltados a satisfacédo
dos interesses universais, mas sim, para o atendimento de uma classe privilegiada.
Essa visdo de uma sociedade reprodutora da ideologia dominante, estendida
também a educacao, € que a pedagogia histérico-critica vem se contrapor. Para que
essa situagcao seja revertida, a proposicdo marxista assenta-se na transicdo de um
tipo de sociedade para outro. Bottomore (2001, p. 343 apud FREITAS, 2009, p. 65-
66) indica que essa transi¢cao ocorre quando as forgcas produtivas entram em declinio
com as relacdes de producédo existentes, e essa relagcao antagbnica toma a forma de
luta de classes.

Dessa forma, entendemos que o materialismo histérico-dialético apontado por
Marx (1982), repensado para a educacdo brasileira por Saviani (2003), e
redirecionado a educacdo no Oeste paranaense por meio dos pressupostos do
CBEPM (AMOP, 2007), constitui-se como uma das bases filosoficas indispensaveis
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na conducgao dos trabalhos de formacao continuada estendidos a professores que
atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Tal método subsidia a construcao
de conceitos relacionados as concepcgoes de linguagem que embasam as praticas

pedagogicas, tema que propomos discutir na secao seguinte.

2.2 CONCEPCOES DE LINGUAGEM

No ambito dos estudos da linguagem, as concepcdes que fundamentaram e,
atualmente, alicercam o ensino da Lingua Portuguesa, sdo requisitos fundamentais
para a compreensdo de trabalhos voltados a LA. Partindo dessa conviccao,
apresentamos algumas consideracdes sobre as diferentes formas de conceber a
linguagem no processo de ensino e de aprendizagem nos ultimos anos, recorrendo,
para isso, a diversos autores que se empenharam nessa conceituacao. Destacamos
os trés grandes momentos que, influenciados por pressupostos filosoficos,
pedagdgicos e psicolégicos, diferenciaram-se em relagdo ao modo como a
linguagem foi entendida e a consequéncia dessas compreensdes no trabalho com a
Lingua Portuguesa na sala de aula.

O primeiro momento refere-se ao tratamento da linguagem como expressao
do pensamento. Essa concepcédo, que prevaleceu no ensino até, aproximadamente,
o final da década de 1960, postula que a expressdao exterior depende do
pensamento e, consequentemente, da capacidade de organiza-lo de maneira logica.
Considera que se expressar de forma organizada pressupfe um pensamento
organizado.

Dessa forma, o psiquismo individual constitui a fonte da lingua. Bakhtin (2004)
relaciona essa concepc¢ao ao subjetivismo idealista porque, sob esse viés, a lingua
se materializa na forma de atos individuais de fala que sédo considerados, nos
estudos, como expressdo do pensamento. Por isso a preocupacdo em formar
falantes ideais, ou seja, que dominem uma lingua ideal. De acordo com o autor, para

essa concepcao,

A lingua enquanto produto acabado (“ergon”), enquanto sistema
estavel (Iéxico, gramatica, fonética), apresenta-se como um deposito
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inerte, tal como a lava fria da criacdo linguistica, abstratamente
construida pelos linglistas com vistas a sua aquisicdo pratica como
instrumento pronto a ser usado (BAKHTIN, 2004, p. 73, grifos do
autor).

No espaco escolar, a linguagem como expressao do pensamento considera o
bem falar e 0 bem escrever como tarefas mais importantes no processo de ensino.
“Se ha principios gerais e racionais a serem seguidos para a organizacdo do
pensamento e, nesse sentido, da linguagem, passa-se a exigir clareza e precisao
dos falantes, pois as regras a serem seguidas sdo as normas do bem falar e do bem
escrever” (PERFEITO, 2005, p. 29, grifos da autora). A gramatica normativa tem
enfoque primordial e, por consequéncia, 0s problemas ortograficos e as questdes
gramaticais sdo 0s aspectos mais observados nas atividades orais e escritas. O
olhar que se estabelece sobre o texto independe do contexto.

Nesse sentido, Koch (2003) também postula que “a concep¢do de lingua
como representacdo do pensamento corresponde a de sujeito psicoldgico, individual,
dono de sua vontade e de suas acbes” (KOCH, 2003, p. 13, grifos da autora). E
nessa concepcgao, “o texto € visto como um produto — légico — do pensamento
(representacdo mental) do autor, nada mais cabendo ao leitor/ouvinte senéo ‘captar’
essa representacdo mental, juntamente com as intengdes (psicologicas) do produtor,
exercendo, pois, um papel essencialmente passivo” (KOCH, 2003, p. 16).

O racionalismo inatista € a corrente tedrica que oferece alicerce para essa
concepcgao de linguagem. Os pressupostos racionalistas apontam para a ideia de
que o sujeito deve agir sobre o objeto a fim de internaliza-lo, o que revela a
concepcao de um sujeito que possui conhecimento anterior sobre o objeto, ou seja,
o0 conhecimento precede a aprendizagem. Ao relatar sobre essa tendéncia, o
CBEPM (AMOP, 2007), recorrendo a Giusta (1985), insere o racionalismo inatista
em seus pressupostos psicoldgicos, incluindo-o nas concepcgdes bioldgicas, as quais

nao aceitam as modificacdes ocorridas por meio das rela¢des sociais.

Defende a atuacéo do sujeito sobre o objeto, desconsiderando toda e
gualquer influéncia do objeto sobre o sujeito. Nesse sentido, os
fatores biologicos herdados (inatos) sdo utilizados para explicar as
defasagens da aprendizagem, e as “variantes historicas” assumem
pouca importancia para o racionalismo, por ndo serem consideradas
determinantes (AMOP, 2007, p. 47).

Em se tratando da formacao dos professores que atuavam orientados por tal
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tendéncia, observamos uma falta de habilitacdo, o que se refletia em suas préticas,
as quais se pautavam em atividades voltadas a linguagem como realidade imediata

do pensamento. Conforme Costa-Hubes (2008),

No que se refere ao trabalho com a lingua, o que predominavam
eram as marcas de um ensino tradicional. A maioria dos professores,
principalmente das séries iniciais, tinha pouca formacdo e,
conseqientemente, reproduzia as praticas as quais foi submetido
quando aluno (COSTA-HUBES, 2008, p. 85).

Embora a situacdo retratada por Costa-Hiubes (2008) se refira ao final da
década de 1960, tal trabalho com a lingua e a linguagem ainda hoje é verificado em
muitas escolas brasileiras. Diversas propostas curriculares e planos de trabalho tém
suas bases na concepcdo em pauta e indicam encaminhamentos que priorizam a
lingua como um sistema de normas gramaticais, dissociado de uma
contextualizacdo mais ampla.

Entretanto, contrapondo-se a alguns ideais dessa corrente, outra concepgao
tedrica relacionada ao trabalho com a linguagem ganhou forcas no ensino brasileiro
no inicio dos anos de 1970. Trata-se da corrente que toma a linguagem como
instrumento de comunicacdo. Nessa vertente, embora a lingua seja reconhecida
como social, o foco recai sobre sua estrutura, e a lingua é conceituada como um
sistema fechado de regras e convencgdes. Bakhtin (2004) denomina essa vertente de
objetivismo abstrato, por entender que, para os pesquisadores adeptos a essa
orientacdo teorica, o centro organizador de todos os fatos da lingua situa-se no
exterior, ou seja, no sistema linguistico e, para explica-lo recorrem ao sistema das
formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua.

Perfeito (2005), retratando esse momento historico de ruptura com a
concepcao anterior, assim explica:

BN

A ruptura a concepcdo de linguagem como expressdo do
pensamento € deflagrada por Saussure (1969), em publicagdo do
inicio do século XX. Estabelecendo a célebre dicotomia
Langue/Parole (grosso modo, Lingua/Fala), elege a Langue como
objeto de estudo. Em oposicdo a Parole, manifestacédo individual
concreta dos falantes, sujeita a variagBes, a Langue é conceituada
como um sistema de signos (um conjunto de unidades que estdo
organizadas, formando um todo), de carater social, homogéneo,
abstrato, internalizados na mente do falante. A Langue paira sobre o
falante, que a incorpora, utlizando-a em situacdes reais e
diversificadas de uso. Tal utilizacdo, porém, ndo é considerada na
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teoria saussureana, pois seu estudo se limita ao funcionamento
interno da lingua, sem levar em conta as determina¢cBes sOcio-
histéricas da linguagem (PERFEITO, 2005, p. 33-34, grifos da
autora).

Essa corrente foi influenciada, portanto, pelos pressupostos do linguista suico
Ferdinand de Saussure (1857-1913), que aponta a lingua como o elemento
essencial dos estudos linguisticos. As discussdes sobre essa concepc¢ao iniciaram-
se na década de 1920 e ganharam forcas no final dos anos de 1960 e inicio de
1970, momento em que ocorreu a publicacdo da obra Curso de Linguistica Geral,
cuja autoria é atribuida a Saussure, pois reine os estudos produzidos pelo autor,
pouco tempo antes de sua morte, no inicio da segunda década do século XX.
Saussure considera a lingua como uma realidade psiquica e uma instituicdo social
que é “[...] exterior ao individuo, que por si s6, nao pode nem cria-la nem modifica-la”
(SAUSSURE, 1995, p. 22). O linguista exclui a fala do campo dos estudos
linguisticos, uma vez que a considera como constitutiva de atos individuais. Por
inserir os estudos da lingua numa perspectiva sincronica, seu interesse esta em
verificar o modo como ela funciona num dado momento, como meio de comunicagao
entre os seus falantes, considerando sua estrutura e configuracdo formal. A lingua é
considerada como uma heranca da época precedente e como um conjunto de

signos exteriores aos individuos. Saussure (1995) aponta que:

[...] alingua ndo se confunde com a linguagem; € somente uma parte
essencial dela, indubitavelmente. E ao mesmo tempo um produto
social da faculdade da linguagem e um conjunto de convencdes
necessarias, adotadas pelo corpo social para permitir o exercicio
dessa faculdade nos individuos (SAUSSURE, 1995, p.17).

Por meio desse viés tedrico, a linguagem passou a ser concebida,
principalmente pelos seguidores da teoria saussuriana, como uma estrutura
concreta, um caédigo, passivel de ser analisado internamente. A escola estruturalista
(assim como ficou chamada para os estudiosos e seguidores de Saussure)
investigava “[...] fatos linguisticos com base na idéia fundamental de que a lingua é
sistema e de que cada elemento desse sistema possui um valor especial,
compreendido, principalmente, por suas oposi¢cdes em relacdo a outros elementos”
(SUASSUNA, 1995, p. 69).

Sob essa perspectiva, a lingua é, de acordo com Saussure (1995), um
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sistema de valores depositado como um produto social na mente de cada falante. Ao
considerar o carater social da lingua e a linguagem como uma forma de transmisséo
de informacdes, a lingua € vista, entdo, como um codigo capaz de transmitir uma
mensagem a um receptor. Esse olhar “social” para a lingua se justifica porque,
conforme Costa-Hubes (2008), os estudos de base saussuriana dividem-se em
varias vertentes. A esse respeito, Lyons (1987) também informa que a obra Curso
de Linguistica Geral inaugurou o Estruturalismo®®, corrente que foi combinada com o
Funcionalismo e, da qual, algumas ideias do Gerativismo tiveram sua origem.

Dentro da vertente europeia do Estruturalismo, originou-se o Funcionalismo®,
corrente tedrica que se propde a estudar a natureza das estruturas linguisticas,
relacionando-as as situacbes de uso, pois defende que sO assim seriam
compreendidas. Destaca-se, nesses estudos, o pensador russo Romam Jakobson
(1896 — 1982), linguista da Escola de Praga, para quem a linguagem deve ser
compreendida a partir das diferentes fungbes que exerce. O pesquisador traga um
quadro das func¢des da linguagem tendo em vista o locutor (emissor) e o alocutario
(receptor), o canal (do emissor até o receptor), a mensagem a ser transmitida pelo
emissor, o referente (assunto tratado na mensagem) e o cédigo (entendido como a
lingua que organiza a mensagem). Para Jakobson, € necesséario que o falante
(emissor) se aproprie desse cédigo, a fim de que possa comunicar uma mensagem
a outrem.

Na vertente americana dos estudos linguisticos relacionados a concepcao de
linguagem como instrumento de comunicacdo aparece o linguista estadunidense
Noam Chomsky, estabelecendo criticas ao Estruturalismo e propondo o
Gerativismo® como forma de estudar e compreender a lingua. Nessa abordagem, a
lingua é formada por um numero finito de categorias e de regras que permitem ao

locutor-ouvinte gerar e interpretar um numero infinito de frases dessa lingua. A

'® O Estruturalismo é uma corrente encontrada em diferentes &reas como na Psicologia, na

Sociologia, na Antropologia, na Filosofia e na Psicanalise. Na Linguistica, a partir dos pressupostos
saussureanos, 0 estruturalismo considera o carater sincrénico da lingua, apontando-a como um
sistema fechado e estrutural. Esse sistema constitui-se como o principal objeto de estudo do linguista
e ndo ha em sua analise, consideracdes ao contexto de producéo da lingua e da linguagem.

% De acordo com Lyons (1987), o Funcionalismo é um movimento particular dentro do Estruturalismo.
Caracteriza-se pela crenca de que a estrutura fonoldgica, gramatical e seméantica das linguas é
determinada pelas funcdes que tém que exercer nas sociedades em que operam. Os representantes
mais conhecidos do funcionalismo, nesse sentido do termo, sdo os membros da Escola de Praga,
que teve origem no Circulo Linguistico de Praga, fundado em 1926 e particularmente influente na
linguistica europeia no periodo que precedeu a Segunda Guerra Mundial (LYONS, 1987, p. 166-167).
® De acordo com Lyons (1987) o Gerativismo é normalmente apresentado como uma reacio ao
descritivismo pés-bloomfieldiano.
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gramatica gerativa, de acordo com Suassuna (1995), estrutura-se a partir de “[...] um
modelo tracado com base em uma comunidade linguistica homogénea, formada por
falantes-ouvintes-ideais, com a consequente desatencédo as variagdes linguisticas”
(SUASSUNA, 1995, p. 74).

Conforme Orlandi (1995), “[...] os recortes e exclusdes feitos por Saussure e
por Chomsky deixam de lado a situagdo real de uso (a fala, em um, e o
desempenho, no outro) para ficar com o que € virtual e abstrato (a lingua e a
competéncia)” (ORLANDI, 1995, p. 48). A autora indica, assim, que n&do ha
consideracdes ao contexto social de uso da linguagem, j& que as condi¢cbes de
producédo dos enunciados nao séo observadas.

Com relacdo ao trabalho com o texto, Koch (2003) explica que, ao
compreender a linguagem com instrumento de comunicagao,

7

[...] o texto & visto como simples produto da codificacdo de um
emissor a ser decodificado pelo leitor/ouvinte, bastando a este, para
tanto, o conhecimento do codigo, ja que o texto, uma vez codificado,
€ totalmente explicito. Também nesta concepgdo o papel do
‘decodificador’ é essencialmente passivo” (KOCH, 2003, p. 16).

Podemos dizer, portanto, que na década de 1970, a linguagem foi concebida
como um instrumento de comunicacéo e a lingua entendida como um conjunto de
codigos que se combinam para estabelecer a comunicacdo. Nessa perspectiva,
parafraseando Maciel (2002/2003), tivemos um ensino prescritivo da lingua,
orientado tanto pela gramatica normativa quanto descritiva, priorizando modelos
ideais de construgdes linguisticas, 0os quais deveriam ser imitados e seguidos. O
texto ligado a um contexto ndo recebe qualquer apreciacdo nos trabalhos com a
linguagem.

Contrapondo-se a esses enfoques que tomam a lingua e a linguagem como
objetos fechados que nao sofrem interferéncia do meio social, surge, no inicio da
década de 1980, uma terceira concepcao, tomando a linguagem como forma de
interacdo. Tal concepcgdo, baseada numa abordagem dialética de producdo do
conhecimento, indica a linguagem como social, resultado de uma construcéo
coletiva e de processos de interagdo. A linguagem passa a ser entendida como um
fator que constitui o homem, tendo funcdo social e comunicativa, o que possibilita
um contato com o mundo. Essa € a concep¢ao adotada pela disciplina de Lingua
Portuguesa no CBEPM (AMOP, 2007).
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Os estudos linguisticos receberam, nessa corrente, as contribuicbes do
pensador russo Mikhail Bakhtin (1895-1975), que propés um olhar dialégico sobre a
linguagem, ndo negando a estrutura da lingua, mas afirmando que ela deve ser
estudada e compreendida dentro de enunciados concretos (BAKHTIN, 2000, 2004).
O autor questiona a corrente que considera a linguagem como sistema abstrato de
formas (objetivismo abstrato) e a que se refere a enunciacdo monoldgica isolada
(subjetivismo idealista), informando que “[...] na pratica viva da lingua, a consciéncia
linguistica do locutor e do receptor nada tem a ver com o sistema abstrato de formas
normativas, mas apenas com a linguagem no sentido de conjunto dos contextos
possiveis de uso de cada forma particular” (BAKHTIN, 2004, p. 95).

Nesse sentido, a comunicacdo € vista pelo autor como um processo
interativo, que abarca muito mais do que a simples transmissdo de informacdes. A
linguagem é uma forma de interagéo social. O enunciado s6 € compreendido a partir
de uma interacdo ativa entre os sujeitos e, portanto, toda enunciacdo € socialmente
dirigida. E na atividade de interacdo verbal que a palavra ganha significados,
dependendo do contexto em que se insere. Assim, a interacdo verbal constitui-se
como uma categoria basica para Bakhtin (2004), sendo considerada a realidade

fundamental da lingua.

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica
isolada, nem pelo ato fisioldgico de sua producdo, mas pelo
fenbmeno social da interacdo verbal, realizada através da
enunciacdo ou das enunciacdes. A interacao verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua (BAKHTIN, 2004, p. 123, grifos do
autor).

Para Bakhtin (2004), a linguagem € um ato social, que se realiza e se
modifica nas relacfes sociais e €, a0 mesmo tempo, meio para a interagdo humana
e resultado dessa interacado, ja que seus sentidos ndo podem ser desvinculados do
contexto de producdo. A linguagem é, portanto, de natureza socioideologica e tudo
“[...] que é ideoldgico possui um significado e remete a algo situado fora de si
mesmo” (BAKHTIN, 2004, p. 31, grifos do autor). O autor confirma, assim, o carater
histérico e dialético da linguagem, corroborando com o pensamento marxista

definido no materialismo histoérico-dialético.
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Cada signo ideolégico € ndo apenas um reflexo, uma sombra da
realidade, mas também um fragmento material dessa realidade.
Todo fendmeno que funciona como signo ideolégico tem uma
encarnacao material, seja como som, como massa fisica, como cor,
como movimento do corpo ou como outra coisa qualquer (BAKHTIN,
2004, p. 33).

O signo linguistico € visto, conforme a teoria bakhtiniana, como um elemento
de natureza ideoldgica. Quando isolado, 0 signo néo possui valor em si mesmo. Sua
contextualizacdo é o que lhe d4& uma significacéo.

Em termos histéricos, podemos dizer que a linguagem como forma de
interacdo passou a ser difundida, na regido Oeste do Parand, espago de nossa
pesquisa, a partir dos anos de 1980. Costa-Hubes (2008), reportando-se as novas
abordagens para a concepcao de homem e de sociedade presentes nos discursos
desse periodo, comenta sobre a nocdo de interacdo apresentada nessa concepcao

de linguagem:

A nogédo de interacdo ndo é desta década. Na realidade, ela surgiu,
como categoria de analise, nos anos de 1960. Porém, foi somente no
final dos anos de 1970 e inicio dos anos de 1980 que a corrente
tedrica ganhou for¢ca no a&mbito da Filosofia ou da Sociologia, a partir
da influéncia e prestigio da obra de Mikhail Bakhtin (1895-1975) do
campo da Linguistica (COSTA-HUBES, 2008, p. 105).

Sob essa perspectiva, o trabalho com a linguagem na escola deveria focalizar
0 uso da lingua em situagbes concretas, interpretando-a como um reflexo das
relacBes sociais. E por meio da interagio com o contexto que a enunciacdo se
realiza, considerando-se, portanto, o papel do interlocutor na situagdo comunicativa.

De acordo com Koch (1992) a concepg¢éo que toma a linguagem como forma

(lugar) de acao ou interacao,

[...] é aquela que encara a linguagem como atividade, como forma de
acdo, acao interindividual finalisticamente orientada; como lugar de
interacdo que possibilita aos membros de uma sociedade a pratica
dos mais diversos tipos de atos, que vao exigir dos semelhantes
reacdes e ou comportamentos (KOCH, 1992, p. 9).

Avaliando o papel da lingua, relacionando-o0 a concepcédo de sujeito e de

texto, a autora também afirma que
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[...] na concepcdo interacional (dialégica) da lingua, na qual os
sujeitos sao vistos como atores/construtores sociais, 0 texto passa a
ser considerado o proprio lugar de interacdo e os interlocutores como
sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e séo
construidos. Desta forma, ha lugar no texto, para toda uma gama de
implicitos, dos mais variados tipos, somente identificaveis quando se
tem como pano de fundo, o contexto sociolinglistico dos
participantes. Adotando-se esta Ultima concepgédo - de lingua, de
sujeito, de texto - a compreensdo deixa de ser entendida como
simples “captacdo” de uma representacdo mental ou como a
decodificacdo de mensagem resultante de uma codificacdo de um
emissor. Ela €, isto sim, uma atividade interativa altamente complexa
de producéo de sentidos, que se realiza, evidentemente, com base
nos elementos linglisticos presentes na superficie textual e na sua
forma de organizacdo, mas que requer a mobilizacdo de um vasto
conjunto de saberes (enciclopédia) e sua reconstrucdo deste no
interior do evento comunicativo (KOCH, 2003, p. 17, grifos da
autora).

Considerando esse enfoque atribuido a linguagem, aparece nos estudos
relacionados a interagdo, a visdo sociointeracionista da linguagem, postulando o
carater dialdgico da lingua. Em termos de praticas escolares, 0os géneros discursivos
passam a serem propostos como objeto de ensino na Lingua Portuguesa.
Acreditando que essa compreensdo € indispensavel para o trabalho com a
linguagem nas escolas, dedicamos algumas subsecdes desse capitulo a um
aprofundamento sobre o sociointeracionismo, sobre as concepc¢des e abordagens
que hoje discutem os géneros e sobre as propostas teorico-metodologicas de
trabalho com os géneros, enfocando o método sociolégico indicado por Bakhtin

(2000, 2004) e o encaminhamento metodoldgico da SD.

2.2.1 O Sociointeracionismo

Uma vez compreendida como forma de interacdo, a linguagem configura-se
na pratica pedagodgica a partir de seu carater dialégico e interacional. O estudo da
lingua passa a ser projetado a partir de seu contexto de uso, de funcionamento e de
interacdo, na concepgao sociointeracionista da linguagem. O sociointeracionismo
considera a presenca do outro, indicando que a lingua ndo € um ato individual, uma
vez que quando falamos ou escrevemos, dirigimo-nos a interlocutores concretos

que, também estabelecem uma relacdo dialdgica com o mundo.
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Conforme ja apontado, Vygotsky defende a ideia de que, para transformacéao
do homem de um ser biolégico para um ser humano, a aprendizagem deve
acontecer em contextos historicos, sociais e culturais. O pensador propde que é por
meio de sua insercdo na sociedade que os individuos aprendem, pois é no contexto
social que se efetiva a construcdo do conhecimento. Fundamentando-se no
marxismo, Vygotsky define que o homem é um ser que transforma e sofre
interferéncias das relacbes que acontecem no seu espaco historico e social. Nesses
contextos, a linguagem é o principal instrumento de intermediacdo entre os seres

humanos. Segundo Oliveira (1995),

Vygotsky trabalha com duas funcbes basicas da linguagem. A
principal funcéo é a de intercAmbio social: € para se comunicar com
seus semelhantes que o homem cria e utiliza os sistemas de
linguagem. Essa funcdo de comunicacdo com os outros é bem visivel
no bebé que esta comecando a aprender a falar: ele ndo sabe ainda
articular palavras, nem é capaz de compreender o significado preciso
das palavras utilizadas pelos adultos, mas consegue comunicar seus
desejos e seus estados emocionais aos outros através de sons,
gestos e expressdes. E a necessidade de comunicacdo que
impulsiona, inicialmente, o desenvolvimento da linguagem. Para que
a comunicac¢ao com os outros individuos seja possivel de forma mais
sofisticada, ndo basta, entretanto, que a pessoa manifeste, como o
bebé, estados gerais como desconforto ou prazer. E necessario que
sejam utilizados signos, compreensiveis por outras pessoas, que
traduzam idéias, sentimentos, vontades, pensamentos, de forma
bastante precisa (OLIVEIRA, 1995, p. 42, grifos da autora).

Em termos de prética escolar, ao tomar o sociointeracionismo como
concepcdo norteadora do trabalho com a linguagem, a lingua deixa de ser
concebida como um sistema fechado de regras e passa a ser compreendida como
forma de interacdo. As estratégias de trabalho elaboradas para o trabalho com a
lingua devem considerar os diversos textos/contextos em que a linguagem se faz
necesséaria, ou seja, a escola precisa trabalhar com a materializacdo da lingua,
revelada nos enunciados concretos.

Se considerarmos o0s enunciados como formas utilizadas pelas pessoas para
interagirem, podemos dizer que representam todo o repertério do que ouvimos e
reproduzimos na comunicagao discursiva efetiva com as pessoas que nos rodeiam.
Quando produzimos um enunciado, estamos fazendo uso de uma linguagem social,
pertencente a um grupo social particular de falantes. Bakhtin aponta que “[...] a

utilizacao da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos), concretos e
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anicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana”
(BAKHTIN, 2000, p. 280). A esse respeito, Rodrigues (2001) ratifica:

Se a formacgdo do enunciado ndo pode ser vista isoladamente, mas
na sua relacdo dindmica com o0s outros enunciados, pertencentes
aos outros participantes da comunicagdo discursiva, da mesma
forma, ele ndo pode ser separado da situacdo social. Ndo se pode
compreender o enunciado sem correlaciona-lo com a sua situagao
social, pois o discurso, como fenbmeno de comunicagdo social, é
determinado pelas relagbes sociais que o suscitaram (RODRIGUES,
2001, p. 20).

Compreendemos, portanto, que ao proferirmos um enunciado, consideramos
sempre 0 contexto da enunciagcado, ou seja, enuncia-se sempre para alguém, de um
determinado lugar ou de uma determinada posicdo sdcio-histérica. E necessario
considerar o contexto de producao dos enunciados: onde, quem, quando, para quem
e por que foi produzido, além de todo o conhecimento socio-histérico-ideoldgico que
envolve os interlocutores. Nesse caso, estd muito além da decodificacdo, porque

pressupde sua relacdo com os participantes da situacao.

Com efeito, a enunciacédo é o produto da interagcdo de dois individuos
socialmente organizados e, mesmo que ndo haja um interlocutor real,
este pode ser substituido pelo representante médio do grupo social
ao qual pertence o locutor. A palavra dirige-se a um interlocutor: ela é
funcdo da pessoa desse interlocutor: variara se se tratar de uma
pessoa do mesmo grupo social ou ndo, se esta for inferior ou
superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por lacos
sociais mais ou menos estreitos (pai, mae, marido, etc.) (BAKHTIN,
2004, p. 112, grifos do autor).

Atrelado ao enunciado surge mais um conceito bakhtiniano: a interacéo
verbal. A lingua sé existe, de fato, onde houver comunicacéo, interacdo social e
dialogo, sendo esse espaco de interacdo social privilegiado para a enunciacao ja
que para o autor, a interacdo verbal é “[...] a realidade fundamental da lingua”
(BAKHTIN, 2004, p.123).

Nossa atencédo especial ao sociointeracionismo justifica-se pela sua atual
abordagem nos referenciais que fundamentam as praticas pedagogicas. O
documento em estudo, CBEPM (AMOP, 2007), ao apresentar sua proposta
curricular e metodologica para o ensino da Lingua Portuguesa, busca no

sociointeracionismo uma tentativa de garantir um trabalho voltado ao materialismo
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histérico-dialético e a linguagem como forma de interagéo:

[...] pensar o ensino de Lingua Portuguesa implica pensar na
realidade da linguagem como algo que permeia todo 0 nosso
cotidiano, articulando nossas relacées com o mundo e com o outro, e
com 0s modos como entendemos e produzimos essas relacdes. A
percep¢do da natureza histérica e social da linguagem, estabelecida
nos meios de producdo, conduz-nos a compreender seu carater
dialégico, no sentido de que tudo o que dizemos, fazemo-lo dirigido a
alguém, a um interlocutor concreto, quer dizer, sdcio-historicamente
situado. Em decorréncia do dialogismo que constitui a linguagem, a
lingua configura-se como resultante de um trabalho coletivo, portanto
também sdécio-histérico. Sob esse prisma, 0s sentidos passam a ser
produzidos na relacdo estabelecida entre os homens, conforme suas
condi¢des de producdo (AMOP, 2007, p. 144).
Ao propor uma abordagem historica e social para o trabalho com a linguagem
e a lingua, o CBEPM (AMOP, 2007) recorre aos géneros discursivos como forma de
garantir o ensino da oralidade, da leitura e da escrita. A respeito desse tema,

dedicamos as reflexdes apresentadas na parte seguinte de nosso estudo.

2.2.2 Géneros discursivos ou textuais? Algumas cons ideracdes

Diversos autores ja dedicaram estudos a sondagem dos géneros discursivos.
A literatura que hoje contempla a nocdo de género é vasta. Por conta disso e,
dependendo do viés a que se dedica, a terminologia sofre alguma variacdo. E
comum encontrarmos as designacdes géneros discursivos ou géneros textuais,
referindo-se a aspectos semelhantes de um mesmo texto ou entre textos.
Recorrendo a Rojo (2005), apresentamos brevemente alguns aspectos que auxiliam
na diferenciacéo entre os dois termos.

De uma forma geral, os conceitos de género textual e género discursivo
pertencem a vertentes que tém suas origens na heranga bakhtiniana (ROJO, 2005).
Partindo da verificacdo do numero de trabalhos produzidos com base na teoria dos
géneros, a autora faz uma distingdo entre os que mantém a linha da teoria dos
géneros discursivos e 0s que trazem o conceito de géneros textuais. Assim, verificou
gue “[...] a primeira — teoria dos géneros do discurso — centrava-se, sobretudo no

estudo das situacdes de producdo dos enunciados ou textos em seus aspectos
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sécio-histéricos e a segunda — teoria dos géneros de texto — na descricdo da
materialidade textual” (ROJO, 2005, p. 185).

Propondo-se a aprofundar esses conceitos, Rojo (2005) traca um panorama
tedrico sobre as duas abordagens. Inicialmente detém-se na definicdo de géneros
de texto, explicando que as referéncias para essa terminologia encontram-se nos
estudos de origem francéfona, iniciados por Jean-Paul Bronckart?* e Jean-Michel
Adam, incluindo, também, nesse grupo, o brasileiro Luiz Antbnio Marcuschi.
Investigando as reflexdes teoricas desses autores, Rojo comenta que em “[...] todos
0s casos, ha sempre uma finalidade descritiva textual (descri¢cdo de textos, géneros,
contextos — essa Ultima, bem menos clara) que distancia seus métodos do método
sociologico bakhtiniano” (ROJO, 2005, p. 193). Tal verificagcdo decorre da analise

feita pela autora dos pontos comuns dentro da teoria dos géneros textuais.

- todas se aproximam de uma definicdo wittgensteiniana de género
como familia de textos, sendo que familias podem ser reconhecidas
por similaridades (no dizer de Wittgenstein, por formatos). Essas
similaridades podem se dar no nivel do texto (e aqui, faz-se
referéncia as formas do texto — textuais/de composigéo;
linguisticas/de estilo — ou do contexto ou situacdo/condicdo de
producao — e aqui, faz-se referéncia a funcao, finalidade ou critérios
pragmaticos/utilitarios);

- todas buscam compartilhar andlises textuais/da textualidade com as
descricbes de (textos em) géneros, seja por meio de sequéncias e
operacdes textuais (Adam, Marcuschi), seja por meio dos tipos de
discurso (Bronckart);

- todas remetem a uma certa leitura pragmética ou funcional do
texto/situacdo de producéo; e, finalmente,

- todas mencionam a obra de e estabelecem uma aproximagéo — nao
isenta de repulséo e, logo, polifénica — com o discurso bakhtiniano.
(ROJO, 2005, p. 192-193, grifos da autora).

Diante dessas constata¢cfes, concordando com a autora, percebemos que
Adam (1990), Bronckart (2003) e Marcuschi (2005) imprimem um viés mais textual
do que contextual ao género em analise, proporcionando um estudo que privilegia a
materialidade linguistica dos enunciados.

A opcéao pela terminologia géneros textuais é a que se configura no CBEPM

(AMOP, 2007). Nao obstante, tal opcdo nédo € feita com base nos estudos de Rojo

L Jean-Paul Bronckart é pesquisador da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacéo da
Universidade de Genebra-Suica, na qual coordena o grupo LAF: Language Action et Formation. Em
sua obra “Atividades de linguagem, textos e discursos” (2003), o autor opta pela terminologia
“géneros textuais”.
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(2005). O documento em questdo traz como diferenca conceitual uma breve
explicacdo em nota de rodapé, diferenciando os conceitos géneros discursivos e

géneros textuais respectivamente:

Definicdo apresentada por Bakhtin em “Estética da criagao verbal”. 2. ed.
S&o Paulo: Martins Fontes, 1997, p. 179-287.

Definicdo apresentada por Bronckart em “Atividades de linguagem, textos e
discursos. Sao Paulo: Educ, 2003, p. 137. (AMOP, 2007, p. 140)

Nessa mesma pagina do documento, ha também uma justificativa para a
opcéao da terminologia géneros textuais, indicando a op¢éo a esse termo pelo fato de
ser mais facilmente reconhecido pelos professores e ndo por considerar apenas o
texto como objeto de estudo. Conforme ja explicado na introducéo deste trabalho, o
CBEPM (AMOP, 2007) utiliza a designacdo géneros textuais, mas nossa op¢ao €
pela terminologia géneros discursivos (conforme em Bakhtin, 2000). Nossa
consideracdo ao estudo dos géneros estd mais voltada ao que Rojo (2005) define
como “[...] a forma de discurso (social), forma da enunciacdo e subordina-se as
formas da comunicagdo (verbal/sdcio-ideoldgica)” (ROJO, 2005, p. 195, grifos da
autora), dai nossa preferéncia ao termo géneros do discurso.

Ao reportar-se a essa terminologia, a autora informa, portanto, sobre a
importancia das situacdes de producdo dos enunciados numa dimensao soécio-
historica. Tal consideracdo, que ndo descarta 0os aspectos linguisticos do enunciado,
indica que um analista bakhtiniano recorre aos enunciados investigando neles a sua
contextualizacdo, ja que “[...] busca a significagcdo da acentuacdo valorativa e do
tema, indiciados pelas marcas linguisticas, pelo estilo, pela forma composicional do
texto” (ROJO, 2005, p. 189). Nesse sentido, confirma o postulado bakhtininiano de
que “qualquer que seja 0 aspecto da expressdo-enunciacdo considerado, ele sera
determinado pelas condi¢cfes reais de enunciacdo em questdo, isto é, antes de tudo,
pela situacéo social mais imediata” (BAKHTIN, 2004, p. 112, grifos do autor).??

Recorrendo ao método sociolégico proposto por Bakhtin (2004)?%, Rojo (2005)
esclarece que, no viés bakhtiniano, os géneros discursivos apresentam trés
dimensfes que, para o fildsofo russo, sdo essenciais e indissociaveis, a saber: o

tema, a forma composicional e o estilo. Assim, “[...] diferentemente de posicdes

2 Essa citacdo também é feita por Rojo (2005), ao comentar sobre os elementos da situacdo de
roducdo dos enunciados (p. 196-197).

® Sobre 0 método sociolégico proposto por Bakhtin (2004), dedicamos a subsecdo 2.2.4.1 do

presente estudo.
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estruturais ou textuais, nessa abordagem, os géneros e os textos/enunciados a eles
pertencentes nao podem ser compreendidos, produzidos ou conhecidos sem
referéncia aos elementos de sua situagéao de producédo” (ROJO, 2005, p. 196).

Nesse sentido, ao optar pela designagdo géneros discursivos, € necessario,
ao analista, que o contexto histérico e social do qual emerge a enunciacdo seja
amplamente considerado, bem como os aspectos relacionados ao querer dizer do
locutor em relacédo ao interlocutor. Nessa linha, as formas linguisticas do enunciado
(estilo) ndo devem ser preteridas, uma vez que concorrem também para o sentido
almejado na situacdo comunicativa.

Considerando essa diferenciacao apresentada aos termos géneros textuais e
géneros discursivos, damos continuidade aos nossos estudos relacionados a
formacao continuada, verificando como os professores que participaram ativamente
desse processo tém compreendido o enfoque que o CBEPM (AMOP, 2007) atribui
aos géneros. Antes, porém, apresentamos uma caracterizagdo mais abrangente

para 0s géneros discursivos.

2.2.3 Os géneros discursivos: diferentes abordagens

Um aspecto que julgamos pertinente para este estudo refere-se as diferentes
abordagens que o0s géneros discursivos tém recebido nas Uultimas décadas,
considerando que essas abordagens podem se refletir no trabalho realizado na
formacdo continuada em Lingua Portuguesa ofertada a professores que atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. De uma forma geral, os conceitos relacionados
a nocédo bakhtiniana de géneros do discurso tém influenciado inUmeras pesquisas na
area de Linguistica e de Linguistica Aplicada, dentre elas nas abordagens
sociossemidtica, sociorretorica e socio-discursiva. Ainda que a influéncia dos
estudos de Bakhtin se faca presente em todas as abordagens, os géneros
discursivos sdo conceituados de forma diferenciada em cada uma delas.
Recorremos a Meurer, Bonini e Motta-Roth (2005) objetivando esclarecer tais vieses
empreendidos aos géneros discursivos.

A sociossemiotica € a abordagem que concebe a linguagem como um

sistema de significados utilizado para mediar relacées humanas, conforme conceito
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elaborado por Halliday e Hasan (1989). Nessa abordagem o objetivo é a
compreensao da configuragdo contextual e textual dos géneros. O texto € definido
como a “[...] instancia de uso da linguagem viva que esta desempenhando um papel
em um contexto da situacdo [...]” (HALLIDAY, 1989, p. 10** apud MOTTA-ROTH;
HEBERLE, 2005, p. 15).

A preocupacdo estd também em compreender a linguagem como pratica
social e a aprendizagem como um processo social. O texto é visualizado como um
espaco de troca significativa, porque indica a interacao entre os locutores. Discurso
e contexto estao interligados por trés dimensdes: campo, relagdo e modo, as quais
Motta-Roth e Heberle (2005) apontam como dimensdes que se realizam por meio de

trés metafuncdes da linguagem:

- Metafung¢do ideacional, que expressa o conteudo do texto,
possibilitando, assim, ao sujeito observador tirar partido da
capacidade da linguagem de representar as experiéncias do mundo
interior e exterior;

- Metafuncéo interpessoal, que expressa as interagfes sociais das
guais o sujeito participa, possibilitando-lhe, assim, representar acdes
sobre os outros dentro da realidade social e desencadear novas
acoes;

- Metafuncdo textual, que expressa a estrutura e o formato do texto,
possibilitando, assim, ao sujeito estruturar a experiéncia em textos
coesos e coerentes a partir do sistema da lingua (MOTTA-ROTH,;
HEBERLE, 2005, p. 15).

Em se tratando da atencdo que a abordagem sociossemiotica lanca para a
discursividade presente nos géneros, esse aspecto volta-se para a proposta tedrica
da Andlise Critica do Discurso, de Fairclough®, que caracteriza o género a partir de
sua producdo em um determinado contexto e que tem como preocupacdo a

interacdo do texto com as estruturas da sociedade.

[...] ao analisar textos criticamente ndo estdo interessados apenas
nos textos em si, mas em questdes sociais que incluem maneiras de

* HALLIDAY, M. A. K. Part A. In: HALLIDAY, M. AK.; HASAN, R. Language, context and text:
aspects of language in a social-semiotic perspective. Oxford: Oxford University Press, 1989. p. 1- 49.
® Norman Fairclough (1941) é um dos precursores da Analise Critica do Discurso. Professor de
Linguistica da Universidade Lancaster, Fairclough estuda a linguagem nas relacdes estabelecidas
socialmente e nos processos de mundanca social. Na visdo desse autor, o discurso deve ser visto
como um quadro tridimensional no qual "o propésito € mapear trés formas separadas de analise em
uma s6: analise de textos (falados ou escritos), analise da pratica discursiva (processos de producéo,
distribuicdo e consumo dos textos) e andlise dos eventos discursivos como instancias da pratica
sociocultural" (FAIRCLOUGH, 1995, p. 2).
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representar a ‘realidade’, manifestacéo de identidades e relagbes de
poder no mundo contemporaneo (MEURER, 2005, p. 81).

Assim sendo, esse autor indica ainda que a Analise Critica do Discurso,
segundo postulados de Fairclough (1995), requer que cada evento discursivo seja
analisado por trés angulos: pratica textual, pratica discursiva e pratica social,
buscando, respectivamente, sua descricéo, interpretacéo e explicacdo?® (MEURER,
2005, p. 94-95).

Outro encaminhamento que desponta nos estudos dos géneros discursivos &
a abordagem sociorretdrica, corrente definida nos postulados de Swales (1990) e de
Bazerman (2006, 2011), entre outros autores. Nessa perspectiva, 0s géneros sao
vistos como ac¢des sociais.

Para essa abordagem “[...] o texto deve ser visto em seu contexto e ndo pode
ser completamente entendido e interpretado apenas por meio de uma analise de
elementos linguisticos” (HEMAIS & BIASI-RODRIGUES, 2005, p. 110), pressuposto
defendido por Swales (1990). Considerando-se eclético no estudo dos géneros, este
autor indica um aproveitamento dos pensamentos mais proveitosos quanto a nogao
de género. De uma forma geral, o estudo dos géneros com base no pensamento
anglo-americano de pesquisa que tem em Swales um de seus representantes, tem
como foco o texto, incluindo sua estrutura, seu contetdo e os tragos que identificam
0 género a que pertence, bem o como o contexto desse género, o qual inclui a
comunidade discursiva, com suas praticas, valores e expectativas (HEMAIS & BIASI-
RODRIGUES, 2005). Uma vez vistos como pertencentes a uma comunidade
discursiva, o0s géneros discursivos, caracterizam-se como eventos soécio-
comunicativos construidos socialmente pelas comunidades que os utilizam e, dessa
forma, criam determinados padrbes e convencgdes que conceituam e caracterizam 0s
géneros conforme os objetivos comuns das préprias comunidades. Nisso justifica-se
a ideia de que os géneros, nessa abordagem, séo considerados como ac¢des sociais.

Para Bazerman (2006), a definicdo de géneros como estruturas padronizadas
e reconheciveis de comunicacéo extrapola o conjunto de tragos textuais. Priorizando
0 enfoque social dos géneros discursivos, o autor defende a posicéo de que pelo

uso de textos, além de organizarmos nossas a¢fes no mundo, também atribuimos

%% Sugerimos uma leitura aprofundada de MEURER, José Luiz. Géneros textuais na andlise critica de
Fairclough. In: MEURER, José Luiz; BONINI, Adair; MOTTA-ROTH, Désirée. (org.).Géneros: teorias,
métodos, debates. Sdo Paulo: Parabola, 2005, p. 184-207.
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significados aos fatos sociais implicados em nossas atividades diarias.

Géneros sdo tdo-somente 0s tipos que as pessoas reconhecem
como sendo usados por elas proprias e pelos outros. [...], sdo fatos
sociais sobre os tipos de atos de fala que as pessoas podem realizar
e sobre os modos como elas os realizam. Géneros emergem nos
processos sociais em que pessoas tentam compreender umas as
outras suficientemente bem para coordenar atividades e compartilhar
significados com vistas a seus propositos praticos (BAZERMAN,
2006, p. 31).

Ainda de acordo com o pensamento de Bazerman (2006), “[...] levar em
consideracao o sistema de géneros é focalizar 0 que as pessoas fazem e como 0s
textos ajudam as pessoas a fazé-lo, em vez de focalizar os textos como fins em si
mesmo” (BAZERMAN, 2006, p. 34). Assim sendo, 0s conceitos elaborados pelo
autor, relacionados a géneros e atividades, necessitam de uma associacdo com as
praticas sociais, j& que “sdo frames para a agdo social” (BAZERMAN, 2011, p. 23,
grifo do autor).

Em termos de abordagem sdcio-discursiva, ao estudo dos géneros imprime-
se um carater dialdgico e interacional. Os géneros, nessa perspectiva, retratam
“posicbes de Bakhtin, Adam, Bonckart e Maingueneau que incorporam a prépria
reflexdo aportes da analise do discurso, da teoria do texto e das teorias
enunciativas” (MEURER; BONINI; MOTTA-ROTH, 2005, p. 9). Considerando que a
pesquisa ora apresentada situa-se nessa abordagem, dedicamos especial atengéo a
Bakhtin e a Bronckart nessa apresentacdo, assim como incluimos na referida
abordagem, o pensamento de Dolz, Noverraz e Schneuwly, recorrendo, também, a
autores brasileiros que dedicam suas reflexdes ao viés socio-discursivo dos
géneros.

De acordo com Rodrigues (2005), ao apresentarmos a noc¢do de géneros do
discurso na perspectiva do Circulo de Bakhtin, ndo é possivel “[...] dissocia-la das
nocbes de interacdo verbal, comunicacdo discursiva, lingua, discurso, texto,
enunciado, e atividade humana, pois somente na relacdo com esses conceitos pode-
se apreender, sem reduzir, a nocdo de género” (RODRIGUES, 2005, p. 154, grifos
da autora).

A preocupacao da autora com a obra e os conceitos de Bakhtin permite-nos
compreender que além da abordagem sécio-discursiva, decorrente da concepcao de

género na perspectiva dialogica da linguagem e, também, além de permear as
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demais abordagens ja apresentadas, o filésofo russo situa-se numa abordagem
sécio-histérica. Atentando para isso, Rodrigues (2004), ao explicar sobre como

Bakhtin concebe os géneros discursivos, informa que:

Uma primeira observacdo é a de que a abordagem do autor
concretiza-se pelo angulo sdcio histérico articulando as dimensdes
histérica e normativa dos géneros e enfatizando sua relativa
estabilidade (a relagéo entre o dado e o novo). Uma segunda [...] é a
de que o seu conceito de género ndo se limita aquelas formas de
discurso social que alcancaram uma determinada valoracdo
ideologica (aquelas que sdo objeto de estudo da Poética e da
Retorica), justamente porque concebe o género de uma forma
concreta e historica, necessariamente presente em todas as
manifestacdes discursivas, uma vez que o discurso materializa-se na
forma de enunciados, que sdo sempre construidos em determinados
géneros (RODRIGUES, 2004, p. 423, grifos da autora).

Para Bakhtin, “cada esfera de utilizagdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos de géneros do
discurso” (BAKHTIN, 2000, p. 279, grifos do autor). Nesse sentido, o ser humano,
em quaisquer de suas atividades, vai se servir da lingua e, a partir de interesses,
intencionalidades e finalidades especificos de cada acéo, produzird enunciados que
se organizardo de maneiras diversas. A essas diferentes formas de incidéncia dos
enunciados, o autor denomina géneros do discurso. Sendo caracterizados como
modelos de enunciados, os géneros discursivos sao textos orais e escritos,
concretos e unicos, “[...] que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da
atividade humana” (BAKHTIN, 2000, p. 279), diferenciando-se uns dos outros devido
as caracteristicas, as peculiaridades e as necessidades de cada esfera social,

fazendo parte, assim, de sua cultura. O fildsofo russo afirma:

A rigueza e a variedade dos géneros do discurso sao infinitas, pois a
variedade virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera
dessa atividade comporta um repertorio de géneros do discurso que
vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a propria esfera
se desenvolve e fica mais complexa (BAKHTIN, 2000, p. 279).

Devido a grande variedade de géneros do discurso que circulam socialmente,
resultado das diversas relagdes que se apresentam na vida humana, Bakhtin (2000)
dividiu-os em duas classificacdes: géneros primarios e género secundarios. Os

géneros primarios sao, para o autor, aqueles que surgem das situacbes de
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comunicacdo verbal espontédneas, ndo elaboradas, informais. Nesses géneros
primérios temos um uso mais imediato da lingua, como ocorrem nos enunciados da
vida cotidiana: nos didlogos com a familia, no bate-papo entre amigos etc. Por outro
lado, os géneros secundarios aparecem numa circunstancia de comunicacgao cultural
mais complexa e mais evoluida, configurado tanto pela escrita como pela fala. O
género, entdo, funciona como instrumento, uma forma de uso mais elaborado da
linguagem para construir uma acao verbal em situacbes de comunicacdo mais
elaboradas. Esses géneros chamados mais complexos absorvem e modificam os

géneros primarios.

Os géneros primarios, ao se tornarem componentes dos géneros
secundarios, transformam-se dentro destes e adquirem uma
caracteristica particular: perdem sua relacdo imediata com a
realidade existente e com a realidade dos enunciados alheios [...]
(BAKHTIN, 2000, p. 281).

Assim, manifestada também por meio dos géneros discursivos primarios ou
secundarios, a lingua, para Bakhtin (2004), é um ato social que se realiza e que se
modifica nas relacdes sociais e €, a0 mesmo tempo, meio para a interacdo humana
e resultado dessa interacédo, ja que seus sentidos ndo podem ser desvinculados do
contexto de producéo.

Conforme apresentado, a abordagem sdcio-discursiva abrange, além dos
estudos de Bakhtin, as contribuicbes de outros autores interessados no enfoque
dialégico da lingua e da linguagem. Recorremos entdo a Bronckart e a Dolz,
Noverraz e Schneuwly por constatarmos os postulados desses autores no CBEPM
(AMOP, 2007).

De acordo com Machado (2005), os estudos de Bronckart’’ e de Dolz e
Schneuwly tém em Vygotsky e na dialética da teoria marxiana a sua fonte. Bronckart
objetivou avaliar a linguagem sob o ponto de vista da pratica social, indicando que a
interacdo se manifesta por meio de um género especifico. Na visdo desse autor, 0
género textual é uma forma de realizacdo do discurso, manifestado nas praticas
sécio-discursivas. O texto é definido como unidade comunicativa, ja que é
conceituado como “[...] toda unidade de producao de linguagem situada, acabada e
auto-suficiente (do ponto de vista da agdo ou da comunicacdo)” (BRONCKART,

" Nos estudos de Bronckart, a abordagem sécio-discursiva é conceituada como interacionismo sécio-
discursivo (ISD).



66

2003, p. 75). Assim, indicando uma caracteristica ja apontada por Bakhtin (2000),
Bronckart (2003), define os géneros textuais como textos relativamente estaveis

elaborados a partir de determinados objetivos.

Na escala socio-historica, os textos sdo produtos da atividade de
linguagem em funcionamento permanente nas formacdes sociais: em
funcdo de seus objetivos, interesses e questdes especificas, essas
formacgbes elaboram diferentes espécies de textos, que apresentam
caracteristicas relativamente estaveis (justificando-se que sejam
chamadas de géneros de textos) e que ficam disponiveis no
intertexto como modelos indexados, para 0s contemporaneos e para
as geragoes posteriores (BRONCKART, 2003, p. 137).

Na visdo do autor, 0s géneros possuem caracteristicas enunciativas e
discursivas e nao apenas forma linguistica. Os géneros sdo elaborados conforme as
necessidades das situagbes sociais de comunicacdo e, para isso, utilizam-se de
caracteristicas linguisticas apropriadas para cada situacdo. Nesse sentido,

parafraseando Bronckart (2003), Machado (2005) salienta que

“[...] os conhecimentos construidos sobre os géneros estdo sempre
correlacionados as representacdes que temos sobre as situacdes
sociais diversas em que atuamos. E é com base nesses
conhecimentos que o produtor ‘adota’ um género particular que Ihe
parece ser o mais adequado a determinada situacdo (MACHADO,
2005, p. 251).

Consideramos também as definicdes de Dolz e Schneuwly (2004) a respeito
dos géneros discursivos. Para esses autores, 0S géneros caracterizam-se como um
instrumento que atua como ponto de partida para o ensino. Impulsionados pela
concepcgao interacionista, os autores consideram que trabalhar com os géneros
consiste em dar prioridade ao funcionamento comunicativo da linguagem, o que
ajuda os alunos a construirem uma representacdo das atividades de escrita e de fala
em situagdes complexas, como produto de um trabalho e de uma elaboracéo.

Sem negar os estudos realizados por outros teéricos, Dolz e Schneuwly
(2004) apontam para um agrupamento dos géneros, enfatizando aqueles que estao
mais caracterizados na interacéo social. Os autores atuam numa linha que organiza
uma progressdo sistematizada dos aspectos linguisticos que caracterizam 0s

géneros textuais®®. Dessa conceituacdo informam que é necessario que O0S

%8 Os autores em questdo utilizam essa terminologia para referirem-se aos géneros.
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agrupamentos:

1. correspondam as grandes finalidades sociais legadas ao ensino,
respondendo as necessidades de linguagem em expressao escrita e
oral, em dominios essenciais da comunicacdo em nossa sociedade
(inclusive a escola);

2. retomem, de modo flexivel, certas distingdes tipolégicas que ja
figuram em numerosos manuais e guias curriculares;

3. sejam relativamente homogéneos quanto as capacidades de
linguagens dominantes implicadas na mestria dos géneros
agrupados (DOLZ & SCHNEUWLY, 2004, p. 58-59).

Nesse sentido, para Dolz e Schneuwly (2004), uma proposta de agrupamento
dos géneros deve considerar: os dominios sociais de comunicagdo, 0S aspectos
tipoldgicos predominantes e as capacidades de linguagem dominantes em cada
género. Resumindo o quadro apresentado pelos autores (Anexo 4), podemos assim

expor 0s agrupamentos:

Quadro 1 - Proposta de agrupamento dos géneros conforme Dolz e Schneuwly
(2004, p. 60 — 61)

Aspectos tipoldgicos

Narrar Relatar Argumentar Expor Descrever
acles
Dominios Cultura Documentagdo | Discussao de | Transmissdo e | Instrucbes e
sociais de literaria € memorizagao problemas construgdo de | prescricdes
comunicagao ficcional das acles sociais saberes
humanas controversos
Capacidades Mimeses da | Representacdo | Sustentacao, Apresentacéo Regulacéo
de linguagem | acdo através pelo discurso refutacéo e textual de mutua de
dominantes da criacdo da | de experiéncias | negociagéo de diferentes comportamen
intriga no vividas, tomadas de formas dos tos
dominio do situadas no posicao saberes.
verossimil tempo

Fonte: DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 60-61.

7

Tal agrupamento € também apresentado nos pressupostos teoricos e
metodologicos do CBEPM (AMOP, 2007), com adaptacdes necessérias a realidade
da regido Oeste paranaense. De acordo com o documento, com esse agrupamento
“[...] o educador encontrara subsidios para refletir sobre o funcionamento e o uso
adequado da lingua” (AMOP, 2007, p. 146). Objetivando contemplar géneros
pertencentes a todos os agrupamentos, nos diferentes anos do Ensino Fundamental,
na secao destinada aos conteudos de Lingua Portuguesa, essa proposta curricular
informa que “[...] os conteudos estdo distribuidos num quadro que apresenta,

inicialmente, duas divisdes: na primeira parte estdo 0s géneros textuais propostos e,
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na segunda parte, os contetdos relativos ao trabalho com esses géneros” (AMOP,
2007, p. 155). O quadro referente a primeira parte, que indica 0s géneros e seus
respectivos agrupamentos, esta apresentado no Anexo 5 dessa pesquisa.

A fim de garantir um trabalho articulado entre os géneros e as atividades de
oralidade, leitura, escrita, analise linguistica, producdo e reescrita de textos, o
CBEPM (AMOP, 2007) faz indicacBes sobre os encaminhamentos necessarios ao

trabalho com cada género nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Além disso, os conteldos estardo indicados pelas seguintes letras: I,
T, C e R que pressupde a seguinte compreensao:

Legenda:

| = Introduzir - familiarizacdo com o género (quem fala, lugar social
dos interlocutores, quando, para quem, por que, em que
veiculo/suporte, em que forma de registro) por meio de leitura e
interpretacao oral e/ou escrita.

T = Trabalhar sistematicamente com o género, o que significa o
desenvolvimento de uma SeqUéncia Didatica — SD (selecdo do
género, coleta de amostras do género, andlise e descricdo das
mesmas, considerando sua sdcio-histéria, seu contetido temaético,
sua estrutura composicional e os recursos linglistico/discursivos).

C = Consolidar - a partir do trabalho com a SD do género
focalizado, garantir que o aluno domine tanto o género explorado na
SD quanto os conteudos envolvidos nesse trabalho, sendo capaz de
identificar, ler, falar (os géneros da oralidade, como por exemplo, a
parlenda) e escrever (0s géneros que sdo proprios do registro
escrito).

R = Retomar géneros e conteudos trabalhados anteriormente.
(AMOP, 2007, p. 155, grifos do autor)

hY

Considerando que nossa pesquisa relaciona-se a proposta de Lingua
Portuguesa presente no CBEPM (AMOP, 2007), julgamos importante explicitar a
abordagem sdécio-discursiva expressa no documento em questao.

Ainda em relacdo a essa abordagem e, retomando o conceito de géneros
vinculados a vida cultural e social ja& defendido por Bakhtin (2000) e por Bronckart
(2003), Marcuschi (2005) aponta que “[...] 0s géneros textuais sdo entidades socio-
discursivas e formas de acdo social incontornaveis em qualquer situacdo
comunicativa” (MARCUSCHI, 2005, p. 19). Ao apontar e caracterizar 0os géneros
como entidades socio-discursivas, o autor também considera que “[...] € impossivel
se comunicar verbalmente a ndo ser por algum género, assim como é impossivel se
comunicar verbalmente a ndo ser por algum texto” (MARCUSCHI, 2005, p. 22).

Assevera, assim, a materialidade dos discursos por meio dos géneros, sendo esses
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considerados ndo como formas padronizadas, mas dinamicas, maleéveis, passiveis
de modificacgdes.

Assim apresentados, podemos dizer que o0os géneros discursivos sdo as
diferentes formas de linguagem utilizadas socialmente, os quais apresentam
caracteristicas proprias de acordo com seu conteudo tematico, sua funcionalidade,
seu estilo e sua composicao, conforme definicdes bakhtinianas. Os géneros existem
em grande diversidade, pois surgem de acordo com as necessidades de cada esfera
social e se desenvolvem a partir da forma como a lingua se organiza nas inUmeras
situagcOes de comunicacéo de cada uma dessas esferas.

Se para Marcuschi, “[...] o trabalho com géneros textuais é uma extraordinaria
oportunidade de se lidar com a lingua em seus mais diversos usos auténticos no dia-
a-dia” (MARCUSCHI, 2005, p. 35), entendemos que o trabalho com géneros
discursivos deve ser visto como um suporte da comunicacdo oral e escrita, ja que o
desenvolvimento da competéncia discursiva do sujeito se relaciona as habilidades
reflexivas que ele faz ao ler e ao produzir diferentes géneros. Dai a necessidade de
estuda-los com maior atencdo. Reportando-nos ao ensino, destacamos que o
dominio dos subsidios tedricos e reflexivos é fundamental para reorganizar o ensino
de Lingua Portuguesa. Nessa perspectiva, para o aluno o aprendizado torna-se mais
significativo. Dai a importancia de considerar esses preceitos tedrico-metodolégicos
no processo de formacgao continuada.

Considerando, conforme o CBEPM, que “[...] o homem age sobre o meio e
sobre o outro, pelo uso de ferramentas diversas, sendo que uma delas é a
linguagem” (AMOP, 2007, p. 144), compreendemos que o professor, por meio da
formacdo continuada de que participa, tem condicbes de compreender o trabalho
com a linguagem e a lingua como uma forma de gerar significacdo e de integrar a
organizacdo de mundo. Isso pressupde que 0S géneros discursivos devem ser a
matéria-prima no trabalho com a lingua, ja que se trata do lugar onde a lingua se
materializa. Tomando como pressuposto o0 materialismo historico-dialético, os
géneros discursivos podem ser visualizados como elemento concreto, portanto,
como ponto de partida e ponto de chegada nos estudos da lingua. Ponto de partida
porque é por meio dos diferentes géneros que os alunos podem descobrir os modos
de construcéo da linguagem; e ponto de chegada porque se espera que, partindo da
reflexdo dos géneros, os alunos se tornem capazes de construir textos proprios, com

significado, dentro do contexto social e de interacao.
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Baumgartner e Costa-Hubes (2007) reforcam essa necessidade do trabalho

com os géneros discursivos no processo de formacgao continuada:

O modo como ensinamos, as nossas acfes na sala de aula séo
afetadas ideologicamente, pois a forma como concebemos o ensino
de lingua e a alfabetizacdo, as escolhas que fazemos em relagéo a
materiais e a métodos podem contribuir para a formacdo de homens
criticos, ou de homens alienados, tendo em vista que as mesmas
estdo inevitavelmente apoiadas em concepcdes de homem, de
sociedade, de linguagem, as quais incorporamos ao longo de nossa
constituicdo sécio-histérica. Para interagir plenamente no mundo
letrado é preciso mais que um dominio do codigo. Requer que a
linguagem seja tratada na sua perspectiva discursivo-enunciativa, em
praticas sociais de leitura, de escrita e de fala (BAUMGARTNER;
COSTA-HUBES, 2007, p. 13).

Observando esse posicionamento, asseveramos a insercao dessa pesquisa
na linha tedrica que aponta para a perspectiva sécio-discursiva dos géneros.
Compactuando com Baumgartner e Costa-Hubes (2007) e acreditando que “[...] os
géneros contribuem para ordenar e estabilizar as atividades comunicativas no dia a
dia” (MARCUSCHI, 2005, p.19), percebemos a possibilidade de associacdo do
método materialista historico-dialético ao trabalho com géneros discursivos, pois, ao
apontar o contexto de producdo, as caracteristicas e as funcionalidades de cada
género estudado, € possivel, ao professor, redimensionar sua pratica, a fim de que a
linguagem possa ser caracterizada como um instrumento de interagcdo e de

transformacéo social.

2.2.4 Propostas teérico-metodolégicas de trabalhoc ~ om os géneros

Dada a importancia atribuida aos géneros discursivos no CBEPM (AMOP,
2007), definidos nesse documento como géneros textuais, intensificamos nosso
estudo aos encaminhamentos teérico-metodoldgicos de trabalho com os géneros,
focalizando-os conforme o método socioldgico proposto por Bakhtin (2004) e o
tratamento a eles delegado na orientacdo metodologica apresentada nas
Sequéncias Didaticas (SD), de acordo com o estudo elaborado na Suica pelos
pesquisadores Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004). Subdividimos a secéo a segui,
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objetivando fundamentar as discussdes que apresentaremos nos capitulos trés e

guatro do presente estudo.

2.2.4.1 O método socioldgico

Reportando-se ao fendmeno social da interacdo verbal, realizada por meio de
enunciados e enuncia¢gfes, Bakhtin (2004) reforca o caréater dialdgico da lingua,
mostrando que € por meio dela que produzimos enunciados concretos que se
materializam por meio dos géneros discursivos. Dessa forma, a comunicac¢ao verbal
nao pode ser isolada nem da situacdo em que foi produzida, nem tampouco das

demais formas de comunicacédo (ndo verbais) a que esta ligada:

A comunicacdo verbal entrelaca-se inextricavelmente aos outros
tipos de comunicagéo e cresce com eles sobre o terreno comum da
situacdo de producdo. N&o se pode, evidentemente, isolar a
comunicacdo verbal dessa comunicacdo global em perpétua
evolugdo. Gragas a esse vinculo concreto com a situacdo, a
comunicagdo verbal € sempre acompanhada por atos sociais de
carater ndo verbal (gestos do trabalho, atos simbdlicos de um ritual,
cerimdnias), dos quais ela é muitas vezes apenas o complemento,
desempenhando um papel meramente auxiliar (BAKHTIN, 2004, p.
124).

A fim de garantir esse olhar mais amplo para os enunciados, Bakhtin (2004)
apresenta uma ordem metodolégica para o0 estudo da lingua, denominada
posteriormente como “meétodo sociolégico”, que orienta em relacdo aos aspectos a

serem considerados na analise dos textos:

1. As formas e os tipos de interacdo verbal em ligacdo com as
condicbes concretas em que se realiza.

2. As formas das distintas enunciacdes, dos atos de fala isolados, em
ligacdo estreita com a interacdo de que constituem os elementos, isto
€, as categorias de atos de fala na vida e na criacdo ideoldgica que
se prestam a uma determinacao pela interacdo verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretacéo
linglistica habitual (BAKHTIN, 2004, p. 124).

Em outras palavras, Bakhtin (2004) nos propde um encaminhamento a ser

considerado para efetuarmos um estudo da lingua materializada nos géneros
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discursivos. Essa orientacdo é retomada, posteriormente, pelo autor, na obra
Estética da Criacdo Verbal, quando aponta trés elementos para o estudo do género
a que pertence determinado enunciado: conteudo tematico, construcéo
composicional e estilo.

“As formas e os tipos de interacdo verbal em ligagdo com as condi¢gbes
concretas em que se realiza” (BAKHTIN, 2004, p.124) caracterizam-se como 0O
conteudo tematico de um texto, que estd estreitamente ligado ao contexto de
producdo. Esse conteudo pressupbe as acdes efetuadas com a linguagem,
considerando com que objetivo o locutor produziu determinado texto e para qual
interlocutor(es) se destina; quando foi produzido, retomando o contexto sécio-
historico-ideoldgico que, direta ou indiretamente, interfere no tema; qual o
recurso/veiculo utilizado para sua divulgacéo/socializacao; e em qual suporte o texto
foi veiculado. Ou seja, “Todo género tem um conteddo temético determinado: seu
objeto discursivo e finalidade discursiva, sua orientacdo de sentido especifica para
com ele e os outros participantes da interacdo” (RODRIGUES, 2005, p. 167).
Bakhtin (2004) enfatiza que “[...] o tema € determinado ndo s6 pelas formas
lingUisticas que entram na composi¢cdo (as palavras, as formas morfolégicas ou
sintaticas, os sons, as entoac¢des), mas € igualmente determinado pelos elementos
ndo-verbais da situagdo” (BAKHTIN, 2004, p. 128). Dessa forma, € possivel
entender que o conteudo tematico extrapola o que estad escrito/dito no texto,
estendendo-se para o contexto de producdo, ou seja, a situacdo histérica concreta
que deu origem a enunciacdo. “O tema da enunciacdo € concreto, tdo concreto
como o instante histérico ao qual ela pertence” (BAKHTIN, 2004, p. 129).

O segundo encaminhamento proposto pelo autor, “as formas das distintas
enunciacdes, dos atos de fala isolados, em ligacéo estreita com a interacédo de que
constituem os elementos” (BAKHTIN, 2004, p. 124) alude a construcdo
composicional do género. Estudamos, nesse ponto, as formas de composicdo e de
acabamento dos enunciados e 0 arranjo esquematico em que o contetudo tematico
se assenta. Assim, a forma composicional permite ndo s6 o reconhecimento do
género, mas também, segundo Bakhtin (2000), a assimilacdo das condi¢Bes e da
finalidade de cada campo da atividade humana.

O enunciado reflete as condicbes especificas e as finalidades de
cada uma dessas esferas, ndo s6 por seu contetdo (tematico) e por
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seu estilo verbal, ou seja, pela selecdo operada dos recursos da
lingua - recurso lexicais, fraseoldgicos e gramaticais -, mas também,
e sobretudo por sua construcdo composicional (BAKHTIN, 2000, p.
279).

De acordo com Rodrigues (2005), os estudos de Bakhtin relacionados a
composicdo do género ndo contemplam apenas a organizacdo textual. A autora
indica a composi¢cdo como “[...] uma das causas de a questdo geral dos géneros do
discurso nao ter sido abordada provavelmente se deve a grande diversidade e
heterogeneidade de sua composicao, resultante da diversidade e heterogeneidade
da atividade humana [...]” (RODRIGUES, 2005, p. 167).

Finalmente, ao tomar “[...] o exame das formas da lingua na sua interpretacao
linguistica habitual [...]” (BAKHTIN, 2004, p. 124), o autor apresenta o terceiro passo
na investigacdo de um género: a analise linguistica, voltada para o estilo do género.
Analisar esse aspecto nos permite investigar questdes individuais de selegcéao e
opcao, tais como: vocabulario, estruturas frasais, preferéncias gramaticais,
modalizadores, paragrafacdo, pontuacdo, entre outros elementos. O estilo esta
“indissoluvelmente” ligado aos géneros discursivos. Para Bakhtin (2000), todo
enunciado é individual e, por isso, pode refletir a individualidade do falante ou
escritor. Embora reflita a individualidade de seu autor, € bom ressaltar que este € um
ser social, participante de grupos sociais. Assim, o estilo também esta ligado ao
contexto de producgdo do género e, consequentemente, ao seu conteudo tematico e

a sua estrutura composicional.

O estilo é indissociavelmente vinculado a unidades tematicas
determinadas e, 0 que é particularmente importante, a unidades
composicionais: tipo de estruturacdo e de conclusé&o de um todo, tipo
de relacdo entre um locutor e 0s outros parceiros da comunicacao
verbal (BAKHTIN, 2000, p. 284).

Entendemos que o trabalho com os trés encaminhamentos apresentados por
Bakhtin (2000, 2004) depende também das consideracbes feitas a respeito do
contexto em que o género se situa. Dessa forma, é possivel perceber que essas trés
caracteristicas que definem um género — plano composicional, estilo e contetudo
tematico — sao indissociaveis, e podem ser abordadas em todo processo de leitura,

interpretacdo e producao escrita.
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2.2.4.2 A Sequéncia Didética

Conforme ja nos referimos, ao tomar 0 sociointeracionismo como concepcao
norteadora do trabalho com a linguagem, a lingua passa a ser compreendida como
forma de interacédo, e o trabalho com a disciplina de Lingua Portuguesa fundamenta-
se em situacoes reais de usos da linguagem, formais e informais, orais e escritas.
Uma tentativa de se garantir esse olhar dialégico para a linguagem é o trabalho que
toma os géneros discursivos como objeto de ensino e o texto como unidade de
ensino.

Considerando essa perspectiva de que 0s géneros discursivos podem ser
tomados como instrumento para mediar 0 processo ensino-aprendizagem da lingua
e das marcas discursivas que constituem os enunciados, € necessario verificar quais
propostas de encaminhamentos teodricos e metodologicos apresentam condi¢des de
dar conta desse trabalho.

Dentre as ideias que vém surgindo para o atendimento a abordagem dos
géneros discursivos em sala de aula, a proposta da Sequéncia Didatica (SD),
oriunda do grupo de Genebra, elaborada pelos pesquisadores Joaquim Dolz,
Michéle Noverraz e Bernard Schnneuwly, € uma das que tém se destacado nos
documentos oficiais norteadores da pratica docente e, consequentemente, no
processo de ensino da Lingua Portuguesa. Organizada a partir de uma ordem de
atividades, essa orientagcdo metodolégica propde um olhar para o texto,
considerando-o como a materializagcdo de um género discursivo que apresenta
funcdo social, contexto de producdo, organizacdo composicional e marcas
linguisticas que definem seu estilo.

Trata-se, portanto, de um encaminhamento que, conforme os pesquisadores,
caracteriza-se como “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 97). O objetivo € proporcionar aos alunos possibilidades de
ampliar o conhecimento sobre o uso da lingua, oral ou escrita, nos diferentes

momentos de interacdo social. Os autores também afirmam:

Uma sequéncia didatica tem, precisamente, a finalidade de ajudar o
aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim,
escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada
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situagdo de comunicacdo (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004,
p. 97).

E, para concretizar esse objetivo, os pesquisadores estruturam o trabalho
com a SD dividindo-o em etapas, quais sejam: apresentacdo de uma situacédo de
producdo, momento em que o0s alunos tomam conhecimento de qual serd a
finalidade e o contexto de circulacdo do texto que deverdo produzir ao final do
trabalho com a SD; producéo inicial, caracterizada como diagndstica, cujo objetivo é
levantar aspectos ndo dominados pelo aluno, ajudando a definir os caminhos que
serdo percorridos nas atividades posteriores; médulos de atividades, nos quais séo
trabalhados os problemas de diferentes niveis apresentados na producéo inicial, tais
como: o tema, a estrutura composicional e o funcionamento de diferentes
mecanismos linguisticos no interior do texto; producéo final, realizada na perspectiva
de contemplar os instrumentos trabalhados nos modulos, permitindo ao professor
realizar uma avaliacdo formativa, comparando a producéo final & producéo inicial.
Essa estruturacdo € esquematizada pelos pesquisadores de Genebra da seguinte

maneira:

Apresentacao Produgéo Produgéo
da situagéo inicial final

Figura 1 - Esquema da Sequéncia Didatica
FONTE: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98)

Com a intencdo de adaptar a proposta suica a realidade do nosso Ensino
Fundamental, Costa-Hubes (2008) acrescenta uma etapa a sequéncia ja elaborada
pelos pesquisadores de Genebra, propondo um moédulo de reconhecimento do
género antes da producéo inicial. Esquematicamente, assim se organiza a proposta

da autora:
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' ™
MODULO DE MODULO DE
RECONHECIMENTO ATIVIDADE/EXERCICIO
SEEFTSUE;'TES%% PRODUGAO| ([, PRODUCAO| |[CIRCULAGA
¢ INICIAL FINAL | | DO GENERO
COMUNICAGAO -

Pesquisa
Leitura
Analise Linguistica

. vy

Figura 2 - Esquema da SD adaptada por Costa-Hubes
FONTE: Swiderski e Costa-Hubes (2008)

Justificando essa adaptacdo, Costa-Hiibes (2009) informa que havia a
necessidade de adaptar o rol de atividades propostas pelos autores suicos a
realidade da disciplina de Lingua Portuguesa no Brasil: enquanto na Suica a
disciplina lingua se desdobra em duas, sendo a metodologia da SD idealizada para
a disciplina de Producao Textual, no Brasil, temos apenas uma disciplina envolvendo
0os eixos de oralidade, leitura, analise linguistica, producdo e reescrita de texto.
Portanto, ao inserir o modulo de reconhecimento do género estaria, de certa forma,
tentando garantir um olhar mais amplo para o género.

Esse encaminhamento, conforme adaptacdes de Costa-Hiubes (2008), € a
proposta lancada no CBEPM (AMOP, 2007). O documento apresenta, como primeira
etapa para a concretizagdo de uma SD, a apresentacao da situagao, que assim se

configura:

Toda proposta de producdo oral e escrita deve estar pautada numa
necessidade (motivo) para que aquela acdo se efetive, ou seja, trata-
se de apresentar ao aluno situa¢des de producado verdadeiras, reais,
gue exijam, realmente, a participacdo do aluno na dada situacédo de
interacdo (AMOP, 2007, p. 150).

Seguido a isso, insere a etapa denominada “selecdo do género”,
objetivando um “querer dizer” do aluno, tendo em vista seu(s) interlocutor(es). Nesse
momento de selecdo, cabe ao professor expor ao aluno uma necessidade de
producdo (oral ou escrita) de um texto do género selecionado, a qual seré
posteriormente realizada, ap6s estudos sobre o género em questédo. Dessa forma, os
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alunos percebem o0s usos sociais dos textos produzidos, ja que seus interlocutores
séo definidos anteriormente.

A terceira etapa é destinada ao reconhecimento do género. A insergédo
dessa fase no trabalho com as SD € o momento destinado a busca, na sociedade,
de textos prontos, ja publicados, que representem o género em questdo, a fim de
gue o aluno possa reconhecer, gradativamente, sua forma “mais ou menos estavel’
de organizacdo. Outro objetivo desse moédulo é o contato com atividades de
pesquisa, leitura e atividades de analise linguistica a partir de textos que circulam
socialmente. Dessa forma, os alunos podem reconhecer elementos que subsidiardo
suas producdes (orais ou escritas). A esse respeito Swiderski e Costa-Hubes (2008)
comentam:

Desse modo, ao avaliarmos a proposta da SD, entendemos que
antes mesmo de se chegar a producao inicial, o professor tem a
oportunidade de criar, para o estudante, varias situacbes que
envolvam a prética de leitura de textos do género, ja prontos, que
circulam na sociedade (SWIDERSKI; COSTA-HUBES, 2008,
CDROM).

Esse momento € destinado, portanto, a compreenséo da funcéo social do
género. Além disso, complementando ao ja exposto, AMOP (2007b) indica que, no

reconhecimento do género devem ser abordados aspectos relacionados:

[...] a0 seu conteudo tematico (0o que geralmente se diz em textos
desse mesmo @género); a sua estrutura composicional, o que
pressupbe uma analise de sua organizacdo interna (como s&o
organizados os textos pertencentes a esse mesmo género, quais sdo
suas caracteristicas, qual sua tipologia); a seu estilo (analise de suas
marcas linguisticas e enunciativas, ou seja, recursos gramaticais
empregados, tais como, sinais de pontuacdo, estrutura das frases,
selecdo de léxico, entonacdo, ritmo, ou recursos nado-verbais, tais
como: cores, tamanho, figuras, entre outros) (AMOP, 2007b, p. 17,
grifo do autor).

ApoOs o trabalho com diversos textos de um mesmo género, realiza-se, na
sequéncia, o processo de producdo oral ou escrita articulada a situacao apresentada
inicialmente. Essa etapa abrange um planejamento do texto, em forma de esboco
num rascunho, seguido da reescrita desse rascunho.

O momento seguinte destina-se a outra reescrita, a qual resultara na versao
final de um texto do género trabalhado. As atividades de reescrita do texto séo

definidas como “[...] fundamentais para observar se ele é inteligivel e interpretavel
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(AMOP, 2007, p. 152). Finalmente, apds esse processo, acontece a circulacdo do
género, atividade em que o texto reescrito cumpre a sua funcdo social, circulando
entre o(s) interlocutor(es) definido(s) inicialmente. Nessa situacao, “deixa-se de lado
o ‘faz-de-conta’ tdo perpetuado pela escola e praticam-se verdadeiras interlocucdes”
(AMOP, 2007b, p. 18).

Dessa forma, entendemos que, confirmando o método socioldgico definido
por Bakhtin (2000), o modelo da SD destaca-se como uma alternativa significativa
para o trabalho com a linguagem e a lingua. Baumgartner e Costa-Hubes (2007)

assim se posicionam em relacao a essa perspectiva:

[...] adotar os géneros como objeto de ensino e as sequéncias
didaticas como o encaminhamento metodolégico de trabalho com os
géneros, € uma forma de criar condi¢cdes para que os alunos sejam
confrontados com diferentes praticas de linguagem historicamente
construidas, oportunizando a sua reconstrucdo e a sua apropriacao
(BAUMGARTNER, COSTA-HUBES, 2007, p. 17).

Portanto, se considerarmos as SD como uma possibilidade de
encaminhamento de trabalhos significativos com a lingua, a exploracdo dos diversos
aspectos relacionados ao texto torna-se condizente com a concepcao de linguagem
como forma de interacdo. Sustentamos essa possibilidade visto que, por meio das
SD, é possivel elaborar diferentes formas de exploracdo do contexto de producéao,
do conteudo temético, da construcdo composicional e do estilo do género.
Entretanto, para trabalhar com essa proposta, € necessario garantir um processo de
formacdo continuada em Lingua Portuguesa para os professores que atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. As questbes relacionadas a formacao
continuada de docentes na regido Oeste do Parana e o dialogo constante dessa
formacao com os pressupostos que fundamentam o CBEPM (AMOP, 2007) € o tema

gue propomos abordar no préximo capitulo.
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CAPITULO 3
FORMAGCAO CONTINUADA: UM CAMINHO PARA SISTEMATIZACAO DO
CONHECIMENTO

“O professor que ndo leve a sério sua formacao,
que ndo estude, que ndo se esforce para estar a
altura de sua tarefa, ndo tem forca moral para
coordenar as atividades de sua classe.”

Paulo Freire

Tomar o processo de formacdo continuada como uma forma de
sistematizacdo de conhecimentos pressupde organizacdo, fundamentacdo e
incorporacdo de teorias e de préticas condizentes com a funcdo primordial da
escola. Entendendo que esse caminho sofre diversas interferéncias, objetivamos,
inicialmente, verificar e apresentar as vertentes que caracterizam 0 processo em
questao, atentando para as concepg¢bes de formacdo que incentivam o aluno a
aprender a aprender e, em contrapartida, a vertente que focaliza a formacgéo docente
a luz do materialismo historico-dialético, corrente filoséfica em que se pauta nosso
estudo.

Frente ao propésito investigativo desse capitulo, apresentamos, na sequéncia
dessa abordagem inicial, um breve panorama histérico sobre a formagéo continuada
de professores do Ensino Fundamental na regidao Oeste do Paranda, resgatando as
intervencdes politicas, econdmicas e sociais que influenciaram o direcionamento das
atividades relacionadas a formagdo de docentes nesse espaco. Indicando a
ASSOESTE e a AMOP como referéncia para a educagcdo nessa regiao,
relacionamos o ideario da pedagogia historico-critica ao trabalho e as contribuices
que tais associacfes ja apresentaram para o aprimoramento da pratica docente,
destacando a constru¢cdo do CBEPM (AMOP, 2007).

E, finalmente, em se tratando da transformacgéo de teorias para a pratica em
sala de aula, verificamos os aspectos que devem ser abordados no processo de
formacdo de docentes que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na
disciplina de Lingua Portuguesa, enfatizando o trabalho com os géneros discursivos
por meio da proposta metodoldgica da SD, encaminhamento que permite um olhar
para o texto e para seu contexto, e a introducao, fixacdo e assimilacdo de contetdos

diversos relacionados as praticas de oralidade, leitura, escrita e analise linguistica.
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3.1 FORMAGCAO CONTINUADA: QUAIS SAO OS OBJETIVOS E DESAFIOS
DESSE PROCESSO?

Ao langcarmos esse questionamento, sabemos que um numero diversificado
de respostas pode atendé-lo, principalmente se considerarmos o contexto atual da
educacao basica e as diversas tendéncias que o processo de formacao continuada
tem incorporado. No esteio da necessidade de se ofertar formacdo continua a
professores, as politicas educacionais tém priorizado, especialmente a partir da
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°
9394/96, diferentes formatos de atendimento ao professor no que se refere a essa
modalidade de formacédo, ou seja, a formacdo continuada. Em muitos casos, 0
trabalho realizado é condizente com as necessidades do docente, entretanto, em
alguns momentos, esse processo nem sempre condiz com 0S reais anseios do
educador e da escola como um todo, o que se revela em acbes que néo
proporcionam nem fundamentacéo tedrica, nem encaminhamentos metodoldgicos e,
tampouco, melhorias no processo de ensino.

Julgando os diversos conceitos atribuidos ao processo em questdo e,
considerando a base materialista e histérica em gque se assenta a pesquisa em foco,
sustentamo-nos na concepcdo de formacdo que prioriza 0s conteddos
cientificamente elaborados e que fomenta a “autonomia intelectual e moral atraves,
justamente, da transmissdo das formas mais elevadas e desenvolvidas do
conhecimento socialmente existente” (DUARTE, 2001, p. 36). Essa concepcéo
opde-se as abordagens de formacdo continuada defendidas nas pedagogias do
aprender a aprender (DUARTE, 2001, 2010), que incluem a pedagogia das
competéncias, 0 construtivismo, a pedagogia do professor reflexivo, o
escolanovismo, a pedagogia dos projetos e a pedagogia multiculturalista.

Com o intuito de compreendermos e apresentarmos a primeira concep¢ao de
formacdo, acreditamos ser indispensavel um olhar esclarecedor para o que se
considera como “pedagogias do aprender a aprender”, uma vez que, contrariando os
pressupostos subjacentes a essas pedagogias, € que surge a vertente de formacéao
que prioriza a praxis docente focalizada na transmissdo dos conteudos
cientificamente elaborados, escopo de nossas reflexdes. Destarte, na tentativa de

responder & questdo lancada no titulo dessa secédo, analisaremos, inicialmente, a



81

concepcao de formacdo que incentiva o aluno a aprender a aprender, indicando
suas origens e os fundamentos que a definem.

Duarte (2001) apresenta tais correntes pedagdgicas como pedagogias do
aprender a aprender. Segundo o0 autor, essas pedagogias negam as formas
cladssicas de educacdo escolar e organizam seus fundamentos considerando que a
aprendizagem do individuo por si mesmo tem mais valor que a aprendizagem por
meio da transmissdo de conhecimentos por outras pessoas. Esses pressupostos,
segundo o autor, estdo presentes na pedagogia das competéncias, no
construtivismo e na escola nova. Em um trabalho mais recente (2010), Duarte inclui
também no rétulo do aprender a aprender, a pedagogia do professor reflexivo, a
pedagogia dos projetos e a pedagogia multiculturalista, revelando especial objecéo a
essa Ultima, a qual, para o autor, oferece sustentacdo tedrica aos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998). A fim de elucidar a concepc¢éo de
formacdo continuada indicada pelas pedagogias do aprender a aprender,
comentamos brevemente sobre tais abordagens.

De acordo com Ramos (2001), a pedagogia das competéncias propde um
ensino ajustado aos moldes da sociedade capitalista. Nessa abordagem, o saber
sistematizado ndo é a prioridade pois prioriza 0s conhecimentos aplicaveis ao
exercicio de atividades na producdo de bens materiais e servicos. J4 ©
construtivismo, cujas bases assentam-se nos estudos do bidlogo suico Jean Piaget,
e organiza-se em torno do cognitivismo, caracteriza-se como uma proposta que
rejeita a apresentacdo de conhecimentos prontos ao aluno e defende a ideia de que
o professor deve apresentar aos alunos situacfes favoraveis para seu crescimento
intelectual e emocional. Os fundamentos relacionados ao trabalho escolar sao
respaldados pelos estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, a respeito do
construtivismo. A pedagogia do professor reflexivo surge para atribuir a escola e ao
professor a insercdo nas transformacdes sociais geradas pelo contexto
contemporaneo. Em outras palavras, transfere uma autonomia velada ao professor,
pois o considera como reflexivo e capaz de inventar acdes e praticas que possam
resolver as situagBes probleméticas da escola e da sala de aula. Em termos de
transmissao de conteldos e conhecimentos cientificos, o professor ndo ensina,
somente atua como um incentivador ou provocador de descobertas a serem
realizadas pelo aluno.

Também esta inserida na corrente do aprender a aprender a pedagogia de
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projetos, que tem suas raizes no pensamento de John Dewey, defensor da
concepgao que indica a educagdo como um processo de vida e ndo uma preparagao
para a vida futura (DEWEY, 1897). Na pratica, essa pedagogia retira do professor a
tarefa de ensinar por meio de transmissao de informacdes, transferindo-lhe a misséo
de mediador, inserido-o numa pratica em que o aluno aprende por meio de um
processo de producdo, levantamento de duavidas, buscas, descobertas e
compreensao do conhecimento. Nesse sentido, de acordo com essa pedagogia, a
funcdo e organizacdo escolar devem ser repensadas, a fim de atenderem as
mediacbes necessérias a aprendizagem do aluno.

E, por fim, a pedagogia do multiculturalismo?® esta inserida numa concepcéo
pos-moderna de sociedade, apontando como elementos essenciais a diversidade, a
descontinuidade e a diferenca. Tem como proposicdo a desconstrucdo dos
curriculos atuais e a inser¢cdo de atividades que focalizem a pluralidade cultural
existente, especialmente, em nosso pais.

Saviani (2007) postula que essas concepcdes de educacdo incluem-se em
diferentes modalidades da pedagogia nova, informando haver um
neoescolanovismo, que passou a se configurar na educacao brasileira desde a
tltima década do século passado. Para o autor, essas modalidades da pedagogia
nova enfatizam as teorias de aprendizagem e nelas “[...] o problema fundamental se
traduz pela pergunta ‘como aprender, o que levou a generalizacdo do lema
‘aprender a aprender™ (SAVIANI, 2007, p. 103).

Compartilhando com a visdo de Saviani (2007), Costa-Hubes (2008), em
analise do panorama historico da educacdao brasileira, atentando para as décadas de
1960 a 1990, define o retrocesso ocorrido na educacgéo, na Ultima década do século
passado, como resultado de uma politica comandada pelo neoliberalismo, cujo
interesse estava voltado a acumulacdo de riquezas e ao aprofundamento do

capitalismo.

* Em oposi¢do ao pensamento que condena a pedagogia do multiculturalismo, alguns autores tém se
dedicado a escrita de artigos sobre o tema. Nessa visdo podemos citar e sugerir como leitura: NETO,
Jodo Pereira dos Santos; SARLO, Rossiene santos. Préaticas pedagoégicas: multiculturalismo e
diversidade - a inclusdo dos afro-descendentes. Disponivel em:
<http://neafrouch.webnode.com/news>. Numa visdo mais histérica e dialética podemos situar e
sugerir como leitura o estudo: SILVA, Maria José Albuquerque da; BRANDIM, Maria Rejane Lima.
Multiculturalismo e educacdo: em defesa da diversidade cultural. Diversa. n° 1, p. 51-66, jan./jun.
2008. Disponivel em: <http://www.fit.br/home/link/texto/Multiculturalismo>.
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Os anos de 1990 representaram, para a educacdo, em termos
politicos, um retrocesso aos avancos conquistados na década de
1980 pelos educadores, marcada pela reagdo ao pensamento
tecnicista das décadas de 1960 e 1970. Com a volta da centralidade
no conteddo da escola, o ensino foi colocado a servico das
competéncias e habilidades e a concepc¢éao tecnicista de educacéo
voltou sob nova roupagem (COSTA-HUBES, 2008, p. 38).

De uma forma geral, compactuam com um mesmo posicionamento diversos
autores que abordam os aspectos negativos das pedagogias do aprender a
aprender. O consenso a que se chega é o de que tais pedagogias emergem com a
intencdo subjacente de alterar o ensino, adaptando-o aos interesses da sociedade
capitalista. A esse respeito, Duarte (2001) informa sobre quatro posicionamentos
gue sdo mais valorizados nesse tipo de pedagogia, a saber: 1- sdo mais desejaveis
as aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo, sem a presenca da
transmissdo de conhecimentos e experiéncias por outros individuos; 2- € mais
importante a aquisicdo de um método de conhecimento e ndo do conhecimento
propriamente dito; 3- os interesses do aluno é que direcionam a aprendizagem; 4- a
educacdo tem como objetivo proporcionar aos individuos a capacidade de
adaptacdo a sociedade que se encontra em constante processo de transformacéao.

Salientando sobre esse ultimo posicionamento, o autor afirma que:

O carater adaptativo dessa pedagogia estd bem evidente. Trata-se
de preparar aos individuos formando as competéncias necessarias a
condicdo de desempregado, deficiente, mée solteira etc. Aos
educadores caberia conhecer a realidade social ndo para fazer a
critica a essa realidade e construir uma educacdo comprometida com
as lutas por uma transformacdo social radical, mas sim para saber
melhor quais competéncias a realidade social estd exigindo dos
individuos. Quando educadores e psicdlogos apresentam o ‘aprender
a aprender’ como sintese de uma educacdo destinada a formar
individuos criativos, é importante atentar para um detalhe
fundamental: essa criatividade ndo deve ser confundida com busca
de transformacdes radicais na realidade social, busca de superacao
radical da sociedade capitalista, mas sim criatividade em termos de
capacidade de encontrar novas formas de agédo que permitam melhor
adaptacdo aos ditames da sociedade capitalista (DUARTE, 2001, p.
38).

Constatamos, assim, por meio da visdo de Duarte (2001, 2010), que a

educacgédo, sob esse viés ditado pela sociedade capitalista, registra-se na forma de
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competéncias e habilidades®, as quais focalizam o individuo incluido nessa
sociedade, imerso num mercado de trabalho que exige constantes transformacdes,
cabendo-lhe, portanto, a tarefa de desenvolver as competéncias necessarias para
adaptar-se e permanecer nesse mercado.

Além dessa forma velada de manutencdo do sistema capitalista, o ideal
proposto pelas pedagogias do aprender a aprender também se agrava com a
valorizacéo da aprendizagem espontanea que, em muitos casos, relega a presenca
do professor. O importante € que o aluno assimile métodos e técnicas que garantam
sua aprendizagem, preterindo 0 conhecimento sistematizado, organizado
cientificamente. O aluno fundamenta sua aprendizagem em um conhecimento
espontaneo, empirico, voltado ao cotidiano. Avaliando o papel do professor nessa

perspectiva, Duarte assim se posiciona:

Se o conhecimento mais valorizado na escola passa a ser o
conhecimento tacito, cotidiano, pessoal, entdo o trabalho do
professor deixa de ser o de transmitir os conhecimentos mais
desenvolvidos e ricos que a humanidade venha construindo ao longo
de sua histéria. O professor deixa de ser um mediador entre o aluno
e o patrimbnio intelectual mais elevado da humanidade, para ser
meramente um organizador de atividades que promovam o que
alguns chamam de negociacdo de significados construidos no
cotidiano dos alunos (DUARTE, 2010, p. 38).

Ao negar o papel do professor como elemento fundamental no processo de
aquisicao do conhecimento, essas pedagogias ignoram o pensamento vygotskyano
de sistematizacdo de conceitos, o qual esta atrelado a presenca do outro nesse
processo de construcdo. Freitas (2002), reportando-se as ideias de Vygotsky sobre
as funcdes psiquicas do individuo, informa que a crianca sG € capaz de construir
essas fungbes por meio de relagdes interpessoais dentro da sociedade, ou seja, por
meio da educacédo e do ensino, e no contato com adultos e companheiros mais
experientes, ja que “a crianca vai se desenvolvendo a medida em que, orientada por

adultos e companheiros, se apropria da cultura elaborada pela humanidade”

% Os termos Competéncias e Habilidades foram introduzidos e recorrentemente utilizados no
ambiente escolar no final da Ultima década do século passado e inicio da primeira década do século
atual. Na condicdo de professora atuante no Ensino Fundamental e Médio nesse periodo,
recordamos que tais termos eram vistos pela maioria dos educadores (das escolas em que
atudvamos) como novos modismos para a educacdo. Nesses comentarios, muitos desses
educadores revelavam uma visdo ingénua sobre a abordagem pedagdgica que se configurava
naquele momento, acreditando ser apenas uma questao de “modismo”, quando, na realidade, havia
por tras disso tudo um carater ideolégico alastrando-se pelas escolas.
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(FREITAS, 2002, p. 101). Desse modo, contraria-se o aprender a aprender, uma vez
que o conhecimento técito, popular, empirico deve ser superado pela mediacdo do

professor. Nas palavras do pensador bielorrusso:

O curso do desenvolvimento do conceito cientifico nas ciéncias
sociais transcorre sob as condices de colaboracdo educacional, que
constitui uma forma original de colaboracdo sistemética entre o
pedagogo e a crianga, colaboracdo essa em cujo processo ocorre 0
amadurecimento das fung@es psicoldgicas superiores da crian¢ca com
0 auxilio e a participacdo do adulto (VYGOTSKY, 2001, p. 244).

Em se tratando do trabalho com a lingua e a linguagem, a importancia da
interacdo entre professor e aluno(s) também pode ser avaliado a partir do
pensamento bakhtiniano. De acordo com Freitas (2002) Bakhtin via a linguagem
numa perspectiva de totalidade integrada a vida humana, na qual a comunicacao
verbal ndo poderia ser compreendida fora da sua ligagdo com uma situacao
concreta. Nessa visdo, a ideia do pensador russo recai sempre para questdes
socioideoldgicas, indicando a interacdo como forma de constituicdo do pensamento
critico. Na escola, isso ndo sera atingido se a preocupacdo maior estiver
centralizada nas teorias de aprendizagem que focalizam o aprender a aprender.

Com efeito, a enunciacdo € o produto da interacdo de dois individuos
socialmente organizados e, mesmo que nao haja um interlocutor real,
este pode ser substituido pelo representante médio do grupo social
ao qual pertence o locutor. A palavra dirige-se a um interlocutor: ela €
funcdo da pessoa desse interlocutor: variara se se tratar de uma
pessoa do mesmo grupo social ou ndo, se esta for inferior ou
superior na hierarquia social, se estiver ligada ao locutor por lagos
sociais mais ou menos estreitos (pai, mae, marido, etc.) (BAKHTIN,
2004, p. 112, grifos do autor).*

Considerando que a palavra € um elemento fundamental no processo de
interacdo, pois funciona como uma ponte entre quem a utiliza e para quem ela é
dirigida, a teoria postulada por Bakhtin nos permite inferir sobre a necessidade de
um trabalho pedagogico voltado a uma abordagem dialética dos contetudos.

Diante do ideario presente nas pedagogias do aprender a aprender,
educadores de diferentes regides de nosso pais ingressaram em momentos de

formacao continuada, com o0 objetivo de compreenderem as propostas de ensino

' Tal citagdo ja foi apresentada na pagina 55, mas julgamos imprescindivel sua retomada nesse
momento de nossas discussoes.
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que passaram a compor o cenario da educacdo nacional. Assistimos, nos ultimos
anos do século XX e nos anos iniciais do século atual, a elaboracéo de diferentes
modalidades de formacdo, sendo diversas dessas modalidades voltadas as
competéncias e habilidades propostas por Philippe Perrenoud® e por Jacques
Delors®, e aos pressupostos lancados nos Parametros Curriculares Nacionais —
PCN (BRASIL, 1998). Em se tratando da regido focalizada nesse estudo, podemos
dizer que o periodo de difusdo e propagacdo do referencial proposto nesse
documento foi caracterizado por uma grande insatisfacdo docente. Aprofundaremos
essa gquestao na proxima sesséo do presente capitulo.

Também no que se refere a formacéo docente, ha um afastamento evidente
entre as teorias de Vygotsky e de Bakhtin e a proposi¢cao lancada pelo aprender a
aprender. Em meio a diferentes teorias, o educador também se sente deslocado,
apreensivo e, em certos momentos, até mesmo inseguro sobre como e 0 que
ensinar. Se partir para a valorizagao do conhecimento que o aluno adquire sem sua
mediacao, estara sujeito e limitado apenas a acompanhar as iniciativas desse aluno.
Se, por outro lado, engajar-se na funcdo da transmissdo do conhecimento, estara
atendendo ao que Saviani propde como uma pedagogia histérico-critica dos
contetdos, na qual “...] a escola tem uma funcdo especificamente educativa,
propriamente pedagogica, ligada a questdo do conhecimento” (SAVIANI, 2003, p.
98).

Atuar de acordo com essa pedagogia ndo é uma atividade facil, pois requer
do professor uma postura dialética, critica e histérica. Sob esse viés, ndo sao os
interesses e necessidades dos alunos que impulsionam a aprendizagem, mas sim 0
carater cientifico do conhecimento, que supera o dado empirico sobre o qual o aluno
ja tem um conhecimento formado, passando a ser considerado como um ser
concreto, histérico, inserido num contexto social.

Nesse sentido, a pedagogia historico-critica apresenta-se como uma proposta
gue contraria os valores das demais pedagogias ja relatadas, a medida que prioriza
a transmissdo e assimilacdo dos conteudos historicamente acumulados,
promovendo uma andlise desses conteudos, voltando-se a superacdo da ldgica

capitalista. Saviani assim se expressa a esse respeito:

% De Philippe Perronoud ganharam destaque as obras Construir as competéncias desde a escola
(1999) e 10 Novas Competéncias para Ensinar (2000), bem como o texto difundido na Revista Nova
Escola em setembro de 2000, intitulado “A Arte de Construir Competéncias”.
% Jacques Delors é autor da obra Educacgdo: um tesouro a descobrir (1998).
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A pedagogia historico-critica entende que a tendéncia a secundarizar
a escola traduz o caréater contraditério que atravessa a educacgdao, a
partir da contradicdo da propria sociedade. Na medida em que
estamos ainda numa sociedade de classe com interesses opostos e
gue a instrucdo generalizada da populagéo contraria os interesses da
estratificacdo de classes, ocorre esta tentativa de desvalorizacéo da
escola, cujo objetivo é reduzir seu impacto em relacdo as exigéncias
de transformagé&o da sociedade (SAVIANI, 2003, p. 98).

Formar professores que atuem na contramao do sistema capitalista, conforme
ja apontado, ndo é uma atividade facil, pois significa lutar contra o esvaziamento de
conteudos e contra a habilidade de um sistema que insiste em formar cidadaos
alienados e prontos para o ingresso no mundo do trabalho, acriticos sobre esse
processo de insergcdo na sociedade capitalista. Ao preterir a transmissao de
conteulidos, a escola ndo exerce seu papel fundamental na formacéo do aluno e, por
consequéncia, na formacdo do professor, visto que ndo oferta a ambos a
possibilidade de ultrapassar o0 senso comum e de construir uma consciéncia critica.
Como resultado disso, o trabalho educativo ndo se caracteriza como um “[...] ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2003, p.
13).

Ainda que observemos todas as tentativas executadas pela sociedade
capitalista para a manutencdo de praticas de formacdo voltadas ao ideario do
aprender a aprender, na condicdo de educadores envolvidos nesse contexto,
precisamos avaliar alguns principios disseminados pelo processo de formacao
continuada, a fim de que seja possivel compreender que “[...] a escola diz respeito
ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber
sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular”
(SAVIANI, 2003, p. 15).

Analisando e relatando sobre o legado que o século XX deixou para o
processo de formagédo continuada de professores, Martins (2010) informa que, em
nenhum momento da histéria da educacéo brasileira tal processo foi tdo amplamente
aclamado, mas também tdo esvaziado de sua funcéo primordial. Justificando esse

paradoxo, a autora informa sobre a necessidade de elaboracéo de uma
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[...] proposicdo de um modelo de formacédo alternativo, no qual a
construcao de conhecimentos se coloque a servigco do desvelamento
da pratica social, apto a promover o questionamento da realidade
fetichizada e alienada que se imp&e aos individuos. Que supere, em
definitivo, os principios que na atualidade tém norteado a formacao
escolar, em especial a formacao de professores (MARTINS, 2010, p.
20).

Compreendendo o quanto é necessario, entdo, superar esse esvaziamento
instalado na formacdo continuada de professores, passamos a analisar alguns
caminhos percorridos nesse processo, verificando especificamente o ambiente em
gue se desenvolve a pesquisa apresentada nesse trabalho. Subdividimos o capitulo
em questdo com a intencdo de investigar a maneira como a formacgéo continuada
tem subsidiado os professores do Oeste paranaense, em relacdo ao referencial
tedrico e metodoldgico proposto para o trabalho com o Ensino Fundamental nessa

regiao.

3.1.1 A formacéao continuada de professores do Ensin o Fundamental no Oeste

do Parana

Ao fazermos um resgate historico sobre a formacdo continuada na regido
Oeste do Parana, nossa remissdo a esse processo, ofertado a professores que
atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, requer, impreterivelmente, uma
retomada sobre os referenciais tedricos que ja fundamentaram e que atualmente
subsidiam a pratica desses docentes, uma vez que as politicas de formacéo
continuada estédo voltadas aos pressupostos apresentados em documentos oficiais,
norteadores das praticas pedagogicas. Nesse sentido, conforme visualizado na
secdo anterior, a formacdo tende a organizar-se conforme o ideario politico
propagado nesses documentos.

Os estudos desenvolvidos nessa regido apontam para uma preocupacao
constante em assessorar professores e equipes pedagogicas das Secretarias
Municipais de Educacdo, por meio de trabalhos de formac&o continuada. Tais
trabalhos, ao longo dos ultimos trinta anos, sofreram influéncias das tendéncias que
marcaram a formacdo de professores no cenario nacional e estadual. Entretanto,

nossas reflexdes apontam para um diferencial nessa regido, o qual pretendemos
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apresentar na exposicéo que fazemos na sequéncia.

Observamos, nesse espaco, diversas interferéncias de carater politico,
econdbmico e social na conducédo das atividades ligadas ao trabalho de formacéao
continuada de docentes. Inicialmente, nas décadas de 1970 e 1980, a formacéo
acontecia por meio de encontros realizados na capital do Estado, Curitiba, dos quais
participavam alguns integrantes de cada municipio, com a func¢éo de disseminar, aos
demais professores, os conhecimentos apreendidos naquele momento de formacéao.
Ao final dos anos de 1980, iniciou-se no Parand, a municipalizacédo® das escolas,
processo que, sofrendo influéncia do Banco Mundial, se estendeu até o inicio dos
anos de 1990. Ainda gque passassem ao comando da esfera municipal, as escolas
continuaram imersas nos referenciais teodricos e metodolégicos propostos pela
Secretaria Estadual de Educacédo que, concomitantemente a municipalizacdo das
escolas, promoveu a implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo (doravante
CBA)®.

Entretanto, o diferencial no Oeste paranaense reporta-se a criacdo, em
1980, da Associacdo Educacional do Oeste do Parand — ASSOESTE. Essa
Associacdo, mantida por municipios a ela filiados e por servigos graficos realizados,
foi organizada com o objetivo de assessorar equipes pedagobgicas e professores
atuantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental (séries iniciais do 1° grau,
naquele momento) dos municipios que a compunham, subsidiando-os conforme as
teorias que, a partir daquele momento, passavam a integrar-se as praticas de sala
de aula. Essas agOes ocorriam principalmente por meio de cursos pontuais que
eram ofertados aos municipios.

Um exemplo que demonstra a preocupacdo da ASSOESTE em organizar um
projeto de formacdo de docentes que priorizasse a transmissao e assimilacao de
conteudos e ndo o esvaziamento pregado pelas pedagogias do aprender a aprender

esta na presenca do educador Jodo Wanderley Geraldi no grupo de professores que

% Sobre a municipalizacdo das escolas paranaenses sugerimos, como leitura, AMOP (2007),
COSTA-HUBES (2008) e SAPELLI (2003).

% Proposta de alfabetizacdo que tinha seus pressupostos filoséficos e metodoldgicos fundamentados
nas ideias de Emilia Ferreiro, na qual o conhecimento partia das experiéncias vivenciadas pelos
alunos. Em termos técnicos e administrativos, o Ciclo Basico de Alfabetizacdo intencionava a
promocdo automatica dos alunos matriculados na 12 série do Ensino Fundamental, para a 22 série
desse nivel de ensino, defendendo um prazo de dois anos para o processo de alfabetizacao.
Subjacente a essa proposta estava o0 objetivo de reduzir a reprovacao, na 12 série, e os indices de
evasdo escolar no Estado do Parana (YURK, 2002).
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compunham a Associacdo, na area dos estudos da linguagem. Esse educador
apresentou, discutiu e implementou uma diferente abordagem para o ensino da
Lingua Portuguesa, voltada aos trabalhos com os eixos da oralidade, leitura,
producdo escrita e analise linguistica, pautando-se no viés da Linguistica da
Enunciagdo, que dava seus primeiros acenos naquele periodo. Costa-Hubes (2008)
informa que, partindo desse contexto, Geraldi apresentou a concepcao

sociointeracionista da linguagem.

Para entrar em jogo tal concepcéo, Geraldi acreditava ser imperativo
uma tomada de posicdo quanto as variacdes linglisticas e uma
eleicdo do que julgava mais importante no processo ensino-
aprendizagem de lingua. Em decorréncia, centrou sua proposta em
trés praticas basicas que deveriam ser concretizadas por meio de
atividades integradas entre si e nas relacbes sociais dos sujeitos
(COSTA-HUBES, 2008, p. 115).

Informando sobre as contribuicbes da ASSOESTE e de Geraldi para o Oeste
paranaense, a autora também ressalta a publicacdo do livro “O texto na sala de
aula”, organizado pelo proprio Professor Jodo Wanderley Geraldi. Essa obra

apresenta

[...] uma coletdnea de textos que versam sobre uma proposta
interacionista de ensino de lingua, resultante das discussdes que
professores do Instituto de Estudos da Linguagem da Universidade
Estadual de Campinas -IEL/UNICAMP vinham desencadeando na
regido, por meio dos Cursos de Atualizagc&o de Professores (COSTA-
HUBES, 2008, p. 72).

Esses cursos eram coordenados por Geraldi e estenderam-se a professores
do Ensino Fundamental de toda a regido, agrupados em polos, nos quais
aconteciam as formacoes, totalizando, inicialmente 40 horas.

Na condi¢do de professora da rede publica de ensino da regido em que se
desenvolve nossa pesquisa, percebemos que a proposta lancada por Geraldi
repercutiu no Oeste paranaense, por meio dos cursos de formac&o continuada
ofertados pela ASSOESTE e conduzidos pelos docentes engajados nessa
concepcao. A visdo materialista proposta pela pedagogia histérico-critica, com a
qual a ASSOESTE também comungava, foi sustentada em todos esses momentos

de formacdo, especialmente naqueles relacionados aos estudos da Lingua
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Portuguesa, area de nosso maior interesse e, por isso, da qual temos mais
recordacoes.

Aconteceram, portanto, na regido em foco, momentos de formacéao
continuada  voltados ao paradigma  materialista e  historico-critico,
concomitantemente ao periodo em que, no pais, os ideais das pedagogias do
aprender a aprender despontavam e interferiam no trabalho educativo®®.

Outro importante encaminhamento da ASSOESTE, nesse periodo, foram o0s
estudos sobre as bases formativas do CBA, proposta de alfabetizacdo apresentada
pelo governo do Estado do Parand naquela década. A Associagdo realizou
interferéncias por meio de apontamentos a aspectos teoéricos e praticos lancados na
proposta, que se fundamentava nos postulados construtivistas, com 0s quais a

ASSOESTE ndo compactuava, mas manteve-se informada.

A ASSOESTE, apesar de ndo compactuar totalmente com as agoes
empreendidas pela SEED, no sentido de adotar e impor atividades
alfabetizadoras sustentadas na perspectiva teérica do construtivismo,
procurou se interar do processo, participando dos momentos de
formac&o para, posteriormente, discutir com os professores da regiao
(COSTA-HUBES, 2008, p. 133).

De uma forma geral o CBA nao teve uma repercussao positiva entre 0s
docentes, pois perceberam um carater impositivo na utilizacdo da proposta em suas
praticas de sala de aula. Ainda assim, acreditando que os encaminhamentos do
CBA exigiam uma continuidade nas demais séries, a Secretaria de Estado da
Educacdo do Parana — SEED/PR — organizou um material, cujo objetivo era uma
reestruturacao curricular com vistas ao processo educativo, iniciado com o CBA. Foi
distribuido, entdo, em 1991, o Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do
Parana - CBPR (PARANA, 1990).

A partir desse ano, a regido Oeste, da mesma forma como todas as outras
regides do Estado, envolveu-se num processo de formacdo voltado ao CBPR,
(PARANA, 1990). Esse processo, além da formac&o disponibilizada pela Secretaria
de Estado da Educagéo, contava também com as interferéncias da ASSOESTE, que
discutia a teoria e a pratica apontadas no novo documento.

Ainda que o0s pressupostos tedricos desse Curriculo acenassem para uma

% Nossa intencdo com esse resgate é a de apontar os avancos que O oeste paranaense ja
demonstrou em relacdo ao processo de formacdo de professores atuantes nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.
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organizacdo escolar voltada aos ideais da pedagogia historico-critica, 0s
encaminhamentos metodoldgicos, principalmente da alfabetizacdo, pautavam-se em
bases construtivistas, valorizando o modo de aprender do aluno, deixando em
segundo plano os conteudos cientificamente elaborados.

A participacdo de docentes na elaboracdo dessa proposta curricular foi
minima, assim como os momentos de formacdo continuada realizados com base
nesse documento. Podemos dizer, entretanto, que o Oeste do Parana foi
contemplado com momentos de formacdo coordenados pela ASSOESTE que,
observando o0 teor construtivista que embasava 0s encaminhamentos
metodoldgicos, organizou estudos voltados a valorizacdo do saber sistematizado
numa perspectiva social e ideologica.

Dedicando boa parte de suas preocupacbes a esse documento, a
ASSOESTE continuou, assim, ofertando formagao continuada a equipes de ensino
de diversos municipios da regido e a professores de outras regies, ja que, naquela
época, os docentes da ASSOESTE também se dirigiam aos municipios para
socializar as teorias e as propostas vigentes nas diversas areas do conhecimento.
Além disso, a Associacdo também subsidiava os municipios em diversas questdes

relacionadas a educacao:

A equipe da ASSOESTE procurava se manter, ainda,
constantemente atualizada em relacdo a todos o0s segmentos da
educacao. Para isso, procurou estar presente nos eventos de ordem
estadual e nacional, acompanhando e participando das discussoes.
Por outro lado, prestava assessoria aos municipios em inumeras
solicitacdes, orientando quanto a leis, diretrizes, projetos ou normas
estabelecidas pelos Orgdos federais ou estaduais; a merenda
escolar; a educacédo especial; & educacao infantil; a UNDIME, entre
outras (COSTA-HUBES, 2008, p. 77).

Amparando-nos em estudos que vimos realizando ao longo de nossa
pesquisa, acreditamos que a criacdo da ASSOESTE e as ac¢0es executadas por
essa entidade caracterizam-se como o ponto diferencial ao qual nos referimos. A
sua contribuicdo para o Oeste paranaense simbolizou uma realizacdo impar no
cenario educacional brasileiro. A Associacdo dava mostras de caminhar a frente de
seu tempo, ja que os profissionais que dela faziam parte participavam de eventos
nacionais, estaduais e regionais, e discutiam, nessas oportunidades, 0os rumos da
educacdo brasileira. O ideario partilhado por esses profissionais estava pautado na

corrente filoséfica do materialismo histérico-dialético, focalizando, portanto, a historia
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a partir das relagdes sociais e dos processos econdmicos e sociais.

Outro ponto a ser observado em relacéo ao trabalho da ASSOESTE refere-se
a preocupacao e avaliacdo que essa Associacao elaborou a respeito do referencial
postulado nos Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1998a),

principalmente em relagéo as orientacdes teoricas de tal documento.

[...] guando em 1998 o MEC publicou e distribuiu as escolas publicas
os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), a ASSOESTE estava
la, orientando 0s municipios, discutindo e questionando suas bases
tedricas (COSTA-HUBES, 2008, p. 77).

Entretanto, ainda que se caracterizasse como uma Associacao
representativa no Oeste paranaense e que também tivesse um reconhecimento na
esfera nacional, a ASSOESTE, no final da década de 1990, comegou a passar por
dificuldades financeiras, que impossibilitaram sua manutencdo. Tais dificuldades,
acentuadas pela falta de reconhecimento dos administradores municipais,
culminaram com a extingdo da Associacao, no final do ano de 2001. Essa perda de
contato direto com um 6rgao que pudesse assessorar 0s municipios de forma mais
direta no que diz respeito as agbBes de formacdo continuada e as questdes
educacionais, acarretou certo desconforto para muitas Secretarias Municipais de
Educacao da regiao.

Percebendo a necessidade de se retomar o trabalho realizado pela
ASSOESTE durante duas décadas, os prefeitos e os Secretarios de Educacéo dos
municipios da regido Oeste reuniram-se e pleitearam a criagcdo de um Departamento
de Educacado junto a Associacdo dos Municipios do Oeste do Parana, AMOP,

voltado as questfes educacionais emergentes nos municipios que a compunham.

[...] os proprios secretarios municipais de educacéo se articularam
com a AMOP, no intuito de ter, mais uma vez, um trabalho
educacional com a participacdo de todos os municipios. Para cada
um deles faltava algo que ajudasse a pensar a conducdo da
educacado regional. Vicio? Dependéncia? N&o. O espirito coletivo
havia sido construido e, portanto, o elo da corrente deveria ser unido
de novo. Um ano apds, o Departamento de Educacdo, na AMOP,
reinicia os trabalhos. Ndo nos mesmos moldes, mas com a mesma
intencionalidade (GNOATTO®, 2008 apud COSTA-HUBES, 2008, p.
79).

¥ EMMA GNOATO, ex-secretéria executiva da ASSOESTE (1986-1989) e ex-assessora pedagdgica,
na area de Matematica, em depoimento concedido a Costa-Hubes (2008).
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Assim, em abril de 2003, a AMOP criou o Departamento de Educacao, com
0 objetivo de discutir agBes voltadas a melhoria da educagdo nessa regido. Uma
dessas acOes foi a construgcdo de um Curriculo, j& que era uma necessidade
manifestada pelos professores que atuavam nas turmas de Educacao Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental. A justificativa para a elaboracdo desse documento
relacionou-se a implantacdo do Ensino Fundamental de 9 anos, estendendo aos
anos iniciais um periodo maior de permanéncia na escola, sendo necessario,
portanto, uma reorganizacdo de conteudos, contemplando uma grade de disciplinas
e contetdos do 1° ao 5° ano. Tal curriculo, denominado Curriculo Basico para a
Escola Publica Municipal: Educacédo Infantil e Ensino Fundamental (anos iniciais),
(CBEPM), elaborado com a participacao de professores e coordenadores municipais
representantes dos 49 municipios que, em 2003, faziam parte da AMOP, foi
concretizado no ano de 2007, data que passou a ser considerado como o
documento oficial para o processo de ensino na Educagéo Infantil e Anos Iniciais no
Oeste do Parana.

Esse documento retomou conceitos apontados pelo Curriculo Basico para a
Escola Publica do Estado do Parana (PARANA, 1990) e asseverou, em seus
pressupostos filosoficos, conforme ja explicitamos, o materialismo historico-dialético,
idealizado por Frederico Hegel (1770-1831) e redirecionado por Karl Marx (1818-
1883) e Friedrich Engels (1820-1895). Tais pressupostos tém como base a
interpretacdo da realidade a partir de uma perspectiva histérica e social. Voltando-se
a educacao, o materialismo histérico-dialético propde que a realidade seja pensada,
inicialmente, partindo-se do que € empirico, para, por meio de abstra¢cdes, chegar a
uma compreensdo mais concreta dessa realidade, possibilitando, assim, uma
interpretacdo dialética do real.

Considerando, entdo, que o CBEPM (AMOP, 2007) é o documento que
apresenta os pressupostos filoséficos, legais, psicolégicos e pedagdgicos que
fundamentam as dareas do conhecimento para 0s anos inicias do Ensino
Fundamental na regido Oeste do Parana, entendemos que os cursos de formacgao
continuada, ofertados nos municipios da regido de abrangéncia desse Curriculo,
devem estar pautados na concepc¢ao de educacéo apresentada nesse documento.

Apoés a publicacdo do CBEPM (AMOP, 2007), percebemos, na regido, um
interesse por parte das Secretarias Municipais de Educacdo, em subsidiar tedrica e

metodologicamente os professores que passariam a atuar de acordo com o0s
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pressupostos desse documento. Realizaram-se, assim, diversos cursos de formacao
continuada, procurando atender aos anseios dos professores que encontraram, no
novo curriculo, diferentes possibilidades de trabalho com os contedudos em sala de
aula.

Lembramos que, especificamente na disciplina de Lingua Portuguesa, a
proposta langada no documento considera a concepg¢ao sociointeracionista de
linguagem, a qual aponta a lingua como meio de interacdo. Essa concepcao
encontra-se embasada especialmente nos estudos de Bakhtin (2000, 2004) e de
Bronckart (2003), e no encaminhamento didatico-metodolégico pautado nas
Sequéncias Didaticas, elaborado por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), que toma
0s géneros discursivos como objeto de ensino e o texto como unidade de ensino.

Para interagir com essa proposta, professores das redes municipais dos
diversos municipios da regido necessitaram de uma formagdo continuada
comprometida com os fundamentos que tomam a lingua numa perspectiva dialégica.
A partir de 2006 e 2007, passaram a receber essa formacdo. Com o intuito de
apresentar os fundamentos tedrico-metodoldgicos que sustentam a disciplina de
Lingua Portuguesa no CBEPM (AMOP, 2007), e sobre as bases da pesquisa que
estamos realizando, dedicamos a parte seguinte desse trabalho.

3.1.2 Aspectos abordados na formacéo continuada em Lingua Portuguesa

Qualquer educador que se detenha na tarefa de avaliar a trajetoria da
formacdo continuada ofertada aos docentes, em nosso pais, nos ultimos 30 anos,
indicara melhorias nesse processo e apontara, como referéncia, a incorporacao
dessa formacdo as necessidades de atuacdo do docente. Atentando para essa
constatacdo e procurando verificar se ela condiz com a realidade vivenciada no
processo de formacédo, dedicamos essa parte de nosso estudo a uma verificacao
sobre os aspectos abordados na formagdo continuada em Lingua Portuguesa e
sobre os ideais que permeiam e subjazem a formacdo continuada. Nosso foco esta
no Oeste do Parana, espaco de nossa pesquisa. Inicialmente objetivamos resgatar
historicamente a organizacdo desse processo para, em seguida, indicar quais

aspectos podem ser abordados, atualmente, na formacéo continuada de professores
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gue atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na disciplina de Lingua
Portuguesa, conforme orientagcdes do CBEPM (AMOP, 2007).

Ao reconstituir historicamente a formacédo continuada na regido Oeste
paranaense, constatamos que se trata de um processo permeado por interesses
diversos e pelo contexto das politicas e documentos que orientam a acao educativa.
Nesse sentido, se observarmos a disciplina de Lingua Portuguesa ao longo das
dltimas décadas, vemos que, no ambiente de nossa pesquisa, tal disciplina
incorporou, em seus encaminhamentos metodoldgicos, muitas propostas lancadas
pelos 6rgaos que mantém as redes de ensino.

Dos fundamentos das pedagogias tradicional e tecnicista, evidentes na pratica
docente nas décadas de 1970 e 1980, os educadores paranaenses passaram aos
ideais do escolanovismo (ou neoescolanvismo) e do construtivismo, e foram
influenciados por politicas neoliberalistas que, iniciadas na década de 1990,
estendem-se até hoje no cenario nacional. Entretanto, visando atender ao que
Saviani denominou (na década de 1980) como pedagogia historico-critica, diversos
encaminhamentos também tém sido propostos, optando-se pela concepcéo
materialista para a apropriacdo do conhecimento.

Diante desse contexto historicamente formado na educacdo brasileira e
paranaense, que no Oeste do Parana foi cotejado constantemente pela ASSOESTE
e AMOP, encontramos diversos desafios que ainda cabem a formacéo continuada.
Um deles é a estruturacdo desse processo a partir das bases filoséficas propostas
pelo CBEPM (AMOP, 2007) e, no que tange a Lingua Portuguesa, subsidiar os
docentes para um trabalho voltado ao sociointeracionismo, enfocando a linguagem a
partir de seu carater dialégico e interacional.

A esse respeito podemos visualizar avan¢gos na organizacdo curricular, uma
vez que, rompendo com o ideario construtivista e com o esvaziamento pedagdgico
vivenciados na década de 1990, o CBEPM (AMOP, 2007) apresenta em sua
organizacdo, pressupostos tedricos e metodoldgicos inseridos no contexto da
pedagogia historico-critica. Nado obstante serem encontradas poucas citacdoes a
producdo cientifica de Dermeval Saviani, as bases pedagdgicas assentam-se em
seus postulados:

A educacdo é uma acao intencional e, assim sendo, € necessario
fazer um planejamento metddico e rigoroso. Uma acéo planejada de
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forma reflexiva e consciente pode possibilitar a ruptura com os
padrdes vigentes.[...] cabe & escola cumprir seu papel, possibilitando
0 acesso a um conjunto de conhecimentos produzidos pela
humanidade, ndo como algo alienado, mas sim como instrumento
para fazer a leitura de mundo, capaz de nortear a sua pratica social
(AMOP, 2007, p. 59,64).

Indicando a escola como o espaco de transmissdo do conhecimento
cientifico, estruturado a partir de um planejamento metédico e ordenado, o CBEPM
(AMOP, 2007) langa, na disciplina de Lingua Portuguesa, uma retomada desse
conhecimento, fundamentando-se na concep¢ao de linguagem como forma de
interacdo. ApOs um resgate historico sobre as concepc¢des de linguagem que
permearam as praticas pedagdgicas ao longo dos tempos, a saber, linguagem como
expressdo do pensamento e linguagem como instrumento de comunicacdo, ambas
ja apresentadas no capitulo 2, o documento em analise contextualiza a concepc¢ao
de linguagem como forma de interacdo, apresentando os conceitos de homem,
ensino da Lingua Portuguesa, alfabetizacdo, letramento, texto e contexto, género
discursivo/textual, de acordo com a perspectiva do sociointeracionismo.

O processo de alfabetizacdo insere-se na perspectiva do letramento,
incorporando a importancia da leitura e da escrita nos usos e praticas sociais, pois
“Ler e escrever ndo significam apenas a aquisicdo de um ‘instrumento’ para a futura
obtencdo de conhecimentos, mas uma forma de pensamento, um processo de
producdo do saber, um meio de interacdo social com o mundo” (AMOP, 2007, p.
144). O ensino da Lingua Portuguesa considera a natureza histérica e social da
linguagem e insere-se, assim, na perspectiva dialégica. A lingua “[...] configura-se
como resultante de um trabalho coletivo, portanto também sécio-historico” (AMOP,
2007, p. 144) e a linguagem é vista como “[...] algo que permeia todo 0 nosso
cotidiano, articulando nossas relagdes com o mundo e com o outro, e com 0s modos
como entendemos e produzimos essas relagdes” (AMOP, 2007, p. 144).

Nessa mesma linha, os conceitos de texto e contexto sdo apontados sob o
prisma da interacdo verbal, direcionando o trabalho com a Lingua Portuguesa para o
estudo dos géneros discursivos: “[...] ndo é o texto, por ele préprio, o foco de
atencdo nesta concepcdo, mas a realizacdo concreta da interacdo
locutor/interlocutor(es) mediada pela lingua e concretizada nos géneros do discurso
num dado contexto sdcio-historico” (AMOP, 2007, p. 145).

Os géneros discursivos sdo tomados conforme as proposi¢coes de Bakhtin
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(2000), na condicao de enunciados relativamente estaveis, caracterizados a partir do
método socioldgico definido pelo autor, ao qual ja nos reportamos neste estudo. Por
considerar também a organizacao interna do texto, conforme definida por Bronckart
(2003), o CBEPM (AMOP, 2007) reconhece a nomenclatura géneros textuais e opta
pela sua utilizagdo, informando ser essa terminologia mais conhecida pelos

docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Os modos de dizer do homem sao realizados a partir das
possibilidades oferecidas pela lingua huma determinada situacdo ou
contexto de producdo, e s6 podem concretizar-se por meio dos
géneros discursivos ou géneros textuais entendidos, segundo Bakhtin
(1997), como enunciados relativamente estaveis que circulam nas
diferentes areas de atividade humana, caracterizados pelo contetdo
tematico, pela constru¢do composicional e pelo estilo (AMOP, 2007,
p. 145, grifo do autor).

A fim de elucidar a proposta de trabalho com os géneros, o documento em
analise apresenta, nos pressupostos tedrico-metodoldgicos da disciplina de Lingua
Portuguesa, um encaminhamento que possibilita aos docentes organizarem o0s
estudos relacionados ao texto e ao contexto. Tal apresentacao refere-se a proposta
da Sequéncia Didatica — SD, construida pelos pesquisadores de Genebra, Joaquim
Dolz, Michéle Noverraz e Bernard Schnneuwly, e adaptada por Costa-Hiibes (2008)
apresentada, na ultima secao do capitulo 2.

Tal proposta, considerada inicialmente como incipiente pela maioria dos
educadores, necessitou de uma ampla divulgacdo no Oeste paranaense, dada sua
presenca no CBEPM (AMOP, 2007). Em 2008, Costa-Hubes acenava para essa
divulgacao informando que,

[...] para que a proposta de ensino da lingua, organizada em forma
de SD, realmente se efetive na pratica da sala de aula, ainda
havera um longo percurso. Trata-se de tornar o Curriculo, com seus
pressupostos e o que se propds em relagcdo a Lingua Portuguesa,
compreensivel aos professores. E preciso, primeiramente, entender
0 que esta posto, compartiihar das idéias, acreditar na
possibilidades de concretizagdo para, s6 depois, tentar traduzi-las
para a pratica (COSTA-HUBES, 2008, p.170).

Entendemos que a abordagem a esse encaminhamento caracterizou-se como
um dos aspectos imprescindiveis a serem considerados nos momentos de formacao

continuada que aconteceram apods a divulgacdo do Curriculo em questdo, nos
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municipios do Oeste do Parana. E, além de orientar sobre os caminhos a serem
percorridos nessa proposta, outros aspectos voltaram a ser discutidos nos
momentos de formacao, entre eles, as atividades com oralidade e analise linguistica
que atendessem aos pressupostos elencados no Curriculo e que estivessem
contemplados nas ac¢des elaboradas numa SD.

Tomando como objetivo a compreensdo das etapas de uma SD, o
Departamento de Educacdo da AMOP organizou na regidao, desde o ano de 2005,
duas modalidades de formacdo continuada: encontros de equipes e grupos de
estudos. A primeira visa a atender as equipes de ensino da Secretaria de Educacao
de cada municipio filiado & AMOP, ofertando formacéo a professores nas diferentes
areas contempladas no Curriculo. Esses docentes tém como tarefa a socializacao,
aos demais professores do municipio que representam, dos conteudos trabalhados
em cada encontro; no caso da Lingua Portuguesa, os estudos intensificaram-se na
SD. A segunda modalidade destina-se também & andlise e a compreensdo da
proposta curricular e organiza-se em forma de grupo de estudos. Desde 2006, o
grupo de estudos na éarea de Lingua Portuguesa, composto por professores e
coordenadores pedagdgicos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, ao perceber
que os docentes da regido necessitavam de um material mais pratico para a
realizacdo das SD em sala de aula, elaborou Cadernos Pedagdgicos procurando
refletir sobre o trabalho com os géneros na sala de aula, atrelando a isso as
questdes relativas a leitura, interpretacéo, gramatica, producao e reescrita de textos,
totalizando, até o ano de 2010, a publicacdo de trés Cadernos Pedagogicos (AMOP,
2007b; BAUMGARTNER; COSTA-HUBES, 2007; COSTA-HUBES;
BAUMGARTNER, 2009), intitulados Sequéncia Didatica: uma proposta para o
ensino da lingua portuguesa nas séries iniciais. Esses cadernos, publicados em
2007 e 2009, contaram com grande aceitacdo por parte dos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, pois, além de recuperar conceitos teoricos
relacionados a proposta, apresentam também SD planejadas para esse segmento
escolar, atendendo aos géneros discursivos contemplados no CBEPM (AMOP,
2007). A recomendacéo ao professor, sempre presente no material, indica que as
SD elaboradas ndo devem ser trabalhadas com os alunos da forma como se
apresentam, uma vez que cada professor pode e deve adapta-las ao

desenvolvimento de cada turma.
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Além da elaboracéo dos referidos Cadernos Pedagdgicos, diversos cursos de
formacdo em Lingua Portuguesa foram organizados nos municipios, propondo
estudos dos géneros discursivos, focalizando a funcdo social, o contexto de
producdo e a organizacdo composicional dos textos que circulam socialmente,
atentando para o referencial indicado no CBEPM (AMOP, 2007) e para os principios
do materialismo histoérico-dialético.

Diante disso, nossa pesquisa tem como foco esses momentos de formacgao
estendidos aos docentes que atuam nas turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, restringindo nosso olhar para um dos municipios do Oeste
paranaense. O intuito € investigar se a formacdo continuada tem conseguido
subsidiar os professores conforme o método e metodologias propostos pelo CBEPM
(AMOP, 2007) e de que forma esse aspectos, abordados na formacéo continuada
em Lingua Portuguesa, estdo sendo compreendidos pelos professores e associados
a sua atuacgdo docente. A fim de responder a essa inquietacdo, desenvolvemos o

capitulo seguinte, apresentando os dados coletados em nossa pesquisa.
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CAPITULO 4
ANALISE DE DADOS

Tudo se reduz ao didlogo, a contraposicao dialdgica
enguanto centro. Tudo é meio, o didlogo € o fim. Uma s6
voz nada termina, nada resolve. Duas vozes sdo o
minimo de vida.

Mikhail Bakhtin

ApOs discutirmos, ao longo dos capitulos anteriores, o referencial tedrico que
embasa a pratica docente e resgatarmos historicamente 0s aspectos que
caracterizam e permeiam 0 processo de formacdo continuada, cotejamos o0s
fundamentos estudados com os dados levantados em nossas investigagdes. A fim
de melhor vislumbrar esses dados, tracamos, na secéo 4.1, o perfil da regidao Oeste
do Parand e do municipio pesquisado, buscando em fontes bibliograficas as
informagdes que julgamos mais relevantes para essa apresentacdo. A secao
posterior (4.2) destina-se a apresentacdo das acdes de formacdo continuada
desenvolvidas no municipio pesquisado. Dedicamos essa parte a exposicao de
dados que serdo posteriormente analisados, juntamente com o perfil dos docentes
do municipio pesquisado (secdo 4.3). Tal perfil apresenta informa¢des obtidas por
meio do questionario aplicado a Secretaria de Educacdo (Apéndice 1). Na
sequéncia, apontamos os dados relacionados aos docentes caracterizados como
sujeitos de nossa pesquisa, professores atuantes em 2010 nas turmas da série/ano
que focalizamos no municipio pesquisado. Assim, a secdo 4.4 apresenta-se
subdividida em 3 partes, referindo-se cada uma a um dos casos estudados ao longo
da pesquisa. Por meio da analise dos dados coletados nos questionarios (Apéndice
2), nas entrevistas (Apéndice 3) e na observacado participante, imprimimos nossas
reflexdes aos casos estudados. A secéo final do capitulo destina-se as impressoées
sobre os dados coletados e 0s objetivos da pesquisa.

A perspectiva que tomamos para a analise dos dados insere-se no método
dialético de pesquisa, uma vez que verificamos o0 contexto sécio-historico em que
esses dados se situam, além das interferéncias diversas a eles atribuidas. As
reflexdes se sustentam no estudo de caso do tipo etnografico, delineamento de
pesquisa que contempla uma abordagem qualitativa, com referéncias a dados

quantitativos. O olhar que lancamos para 0s sujeitos da pesquisa € interpretativista,
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pois os dados séo descritos e interpretados a partir do contato interativo que tivemos
com o0 objeto de estudo. Essa interacdo proporcionou-nos a compreensao da

subjetividade dos sujeitos e a complexidade da situagcdo examinada.

4.1 PERFIL DA REGIAO OESTE DO PARANA E DO MUNICIPIO PESQUISADO

A regiao Oeste do Parana apresenta um histérico de coloniza¢cdo marcado por
diversos interesses econémicos, politicos e sociais. Trata-se de uma regido que,

desde o século XVI, ja sofria disputas entre portugueses e espanhais.

A primeira expedicdo a atravessar a Regido Oeste do Parana foi feita
em 1541 por Alvar Nufies Cabeza de Vaca (Espanhol), iniciada na
Ilha de Santa Catarina, e destinada a identificar e mapear um
caminho terrestre entre a costa atlantica e o Paraguai. Nesta
expedicdo foram vistas pela primeira vez, pelos europeus, as
Cataratas do Iguagu.®®

No inicio do século XVII, indios e padres jesuitas, que iniciavam o
povoamento da regido, foram intimidados pelos ataques de bandeirantes que
atuavam a servigco do trafico de indigenas. Por conta desses ataques, a regido foi
abandonada e, durante quase dois séculos, permaneceu a mercé de um processo
desorganizado de colonizacao. A situacdo ndo mostrou acenos de organizacdo nem
mesmo com a assinatura do Tratado de Madrid, em 1759, no qual a Espanha cedeu
a Portugal o territorio que hoje é a regido Oeste paranaense. Ainda assim, essa area
nao recebeu nenhum tipo de expansdo econbmica, conforme ocorria em outras
regides do Estado soberano brasileiro.

O acesso a regido, até o final do século XIX, era exclusivamente por meio do
Rio Parand, o que facultou a entrada de estrangeiros interessados na exploragdo da
madeira e da erva-mate, riquezas naturais da regido. As companhias estrangeiras

estabeleceram-se na regido, utilizando-se do sistema de obrages*®, explorando a

% Disponivel em: <http://www.amop.org. br/005/00502001.asp?ttCD_CHAVE=34238>. Acesso em: 01
jun. 2011.

£9 Grandes extensbGes de terra concedidas pelo governo brasileiro as empresas estrangeiras
(argentinas e inglesas) para a exploracdo de erva-mate e madeira, abundante na mata tropical, no
Oeste do Parana.



103

mé&o-de-obra dos mensus®. Essa situacdo de exploracéo foi intensificada no inicio
do século XX quando se instalou, no Oeste, a Companhia de Madeiras Del Alto
Parana, de origem inglesa, cuja sede localizava-se em Buenos Aires — Argentina.
Essa Companhia adquiriu, do governo do Estado, uma area de terras denominada
Fazenda Britania*', com aproximadamente 275 mil hectares. De acordo com Maccari
(1999), o trabalho realizado nesse espacgo se assemelhava ao das outras obrages ja
instaladas na regido, pois a Companhia de Madeiras Del Alto Parana utilizava méo-
de-obra paraguaia para a exploracdo de madeira e erva-mate na regido. Entretanto,

acenando para uma mudanca nessa situagao, a autora informa que,

Essa situacdo de exploracdo depredatoria persistiu até a década de
1920, quando eventos como a passagem da "Coluna Prestes [em
1924] e também das Tropas Federalistas [...] expuseram a situacéo
do Oeste do Parana a opinido publica", constatando-se a dominagao
da regido por parte de estrangeiros, e que até entdo ndo havia sido
tomada nenhuma acgdo efetiva buscando fomentar a ocupacéo
através de brasileiros. Apds esta constatacdo, tornou-se imperativo
tomar medidas que coibissem a invasdo de estrangeiros e
concomitantemente "nacionalizar" a regido. (MACCARI, 1999, p. 31)

A partir disso, a colonizacdo da regido Oeste do Parand tomou um rumo
diferente. As companhias estrangeiras entraram em decadéncia devido a leis criadas
pelo governo para favorecer o povoamento desse espaco, até entdo dominado por
estrangeiros. Essas companhias cederam lugar para outros grupos, agora formados
especialmente por galchos e catarinenses, que passaram a se instalar na regidao por
meio de empresas colonizadoras. Levas de populagbes comegaram, entédo, a chegar
ao Oeste, impulsionadas pelo movimento conhecido como “Marcha para o Oeste”,
criado pelo governo federal para incentivar a migracdo e a ocupacao de terras
localizadas nas regifes de fronteira do nosso pais. Além disso, as populacdes, a
maioria formada por alemées e italianos oriundos do Rio Grande do Sul e de Santa
Catarina, foram incentivadas pela propaganda que a Companhia Industrial
Madeireira e Colonizadora Rio Parana S.A. (MARIPA) fazia da regido. Tal
Companhia, de origem gaucha, explorava os recursos naturais da regido (madeira

principalmente) e organizava a colonizagdo, vendendo lotes para 0s que aqui

%9 Mensus ou mensalistas era a mao-de-obra recrutada especialmente do Paraguai para ser

empregada nas obrages.
“1 Atualmente esta area corresponde aos municipios de Marechal Candido Rondon, Quatro Pontes,
Entre Rios do Oeste, Toledo, Nova Santa Rosa e parte do municipio de Palotina (MACCARI, 1999).
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chegavam. Ainda que o0s objetivos econdmicos tenham sido evidentes nas acdes da
Companhia MARIPA, de certa forma sua atuac&o foi decisiva para a ocupagdo do

Oeste paranaense. Conforme Maccari (1999),

[...] teve inicio, em grande escala, a corrente migratoria procedente
dos estados do Rio Grande do Sul e Santa Catarina para a Fazenda
Britdnia. Os migrantes foram chegando em levas sucessivas,
ocupando os seus lotes, cada qual com seu sonho e sua forma de
trabalhar e de viver, contribuindo para a constru¢do da histéria do
Oeste do Parana, iniciando a colonizacdo com a derrubada da mata
e 0 preparo do lote adquirido, formando as primeiras rocas e
pastagens em meio a mata semi-virgem (MACCARI, 1999, p. 32-33).

Outra influéncia da Companhia colonizadora também se nota na definicdo dos
grupos humanos que fizeram partes das glebas de migrantes. A escolha priorizava
os descendentes de alemaes e italianos que tinham experiéncia com atividades
rurais, ja que tais grupos eram vistos pela Companhia como aptos e ideais para a
colonizacdo, cujas bases voltavam-se a agricultura e a pecuaria. Seduzidos pela
propaganda amplamente difundida a respeito das terras paranaenses, 0s migrantes,
sob o comando da MARIPA, espalharam-se pela regido Oeste do Parana.

Assim sendo, as exigéncias impostas pelos grandes colonizadores do Oeste
definiram um perfil, que para muitos habitantes € um identificador da regido. Esse
perfil contribuiu para a constituicAio de uma identidade que, até hoje, ainda
caracteriza a populagdo de muitos municipios: populagdo marcada pela influéncia
cultural de imigrantes europeus.

A partir da década de 1950, outras companhias colonizadoras passaram a
compor o cenario da regido, mas mantiveram 0s objetivos definidos pelas

companhias pioneiras.

[...] os socios da Colonizadora MARIPA, procuraram dividir este
patrimdnio e revendé-lo a colonizadoras menores, que se incumbiam
de demarcar as areas e repassa-las em lotes aos colonos
interessados. Assim cada colonizadora menor era independente. A
formacédo dessas colonizadoras seguiu basicamente uma orientacao
de natureza geogréfica, sendo que todas tinham seus elementos
dirigentes provenientes do Rio Grande do Sul e de Santa Catarina.
Na realidade, seriam essas colonizadoras menores que dariam o tom
da ocupacdo e povoamento [...] com cada uma seguindo seus
proprios passos, adotando suas linhas de conduta e definindo os
locais de onde sairiam as maiores levas de colonos para as areas
sob a sua jurisdi¢cdo (PIERUCCINI; TSCHA; IWAKE; 2002, p. 112).
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A empresa Pinho e Terras LTDA foi uma dessas colonizadoras que, dividindo-
se em empresas menores, a exemplo do que seus fundadores ja haviam feito em
Santa Catarina*?, esteve presente e comandando a organizacdo do povoamento de
diversos municipios da regiao.

As décadas de 1950 e 1960 sdo marcadas por acdes de aceleracdo na
colonizacdo da regido e, nesse contexto, inicia-se a colonizacdo do municipio no
qual desenvolvemos nossa pesquisa. As primeiras familias que se instalaram nas
terras desse municipio chegaram em 1953. O primeiro intuito dos colonizadores era
efetuar a urbanizagéo da futura sede e delimitar os terrenos rurais. Para abrigar os
primeiros imigrantes, foi construido um hotel, uma casa de imigracdo, sendo a
mesma considerada como a primeira casa do local. Trata-se, portanto, de um
municipio inserido num processo de colonizagdo, no qual se destaca, inicialmente, a
vinda de frentes galchas, catarinenses e, posteriormente, também marcado pela
presenca da populacdo mineira e paulista. Entretanto, essa corrente migratoria dos
estados do sudeste, estabeleceu-se numa regido do municipio que foi
posteriormente desmembrada, prevalecendo, portanto, a presenca de alemées
como corrente fundadora do municipio pesquisado (doravante MP).

Esse dado revela aspectos importantes sobre a colonizagéo local, até hoje
marcada por uma espécie de identidade cultural, advinda dos costumes e tradicbes
dos migrantes que participaram da fundacédo do MP. Aleméaes e italianos oriundos de
Santa Catarina e do Rio Grande do Sul instalaram-se nas terras do municipio,
iniciando atividades ligadas a agricultura e a pecuaria de subsisténcia. Essa vinda,
iniciada na década de 1950, ganhou impulso também nos anos de 1960, década que
marca oficialmente a criacdo do MP. Nesse periodo, surgem 0S primeiros
estabelecimentos comerciais, fortalecidos ao final da década pela criacdo das
primeiras estradas adequadas para o transporte dos produtos em direcdo aos
mercados, e/ou vice-versa. Isso fez com que a regiao se integrasse com maior
facilidade e agilidade com o restante da economia paranaense (PIERUCCINI;
TSCHA; IWAKE; 2002).

2 Os colonizadores da empresa Pinho e Terras LTDA também s&o considerados fundadores dos
municipios de S&do Miguel do Oeste e Concoérdia, ambos em Santa Catarina (PIERUCCINI; TSCHA;
IWAKE, 2002).
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A partir da derrubada da mata, os primeiros colonizadores iniciaram o plantio
de culturas como horteld, rami, café, trigo, milho e feijdo. O cultivo da soja passou a
influenciar a economia local somente a partir da década de 1970, quando o mercado
nacional interessou-se pela producdo de 6leo comestivel originado desse produto. A
mecanizacao do trabalho agricola marcou as décadas seguintes, fazendo com que a
base econébmica no MP se voltasse a agricultura.

Em termos educacionais, o0 MP assemelha-se ao processo de ensino
realizado em toda regido Oeste nesse periodo. Inicialmente as escolas destinavam-
se aos filhos dos colonos migrantes que se instalavam nas novas terras e, que, em
muitos casos, tinham professores dentro da prépria familia atuando nas escolas
primarias. Com a vinda de migrantes do sudeste do pais, o sistema de ensino foi se
ampliando e surgiram, além da escola localizada mais ao centro dos espacos de
colonizacéo, as escolas rurais, mantidas pelo poder estadual e municipal. Por conta
da criacdo de novas escolas, profissionais habilitados eram requisitados e, quando
nao encontrados dentre a populacédo local, vinham de outras regides, promovendo,
assim, mais acdes de colonizacéao.

O MP contou, durante as décadas de 1970 e 1980, com uma escola
localizada no perimetro urbano e com mais de 10 escolas rurais, sendo essas
dltimas frequentadas por poucos alunos, o que forcava, em muitas delas, a
distribuicdo de todos os alunos na mesma sala, formando as chamadas turmas
multisseriadas*®. No inicio dos anos de 1990, dadas as dificuldades de manter as
escolas localizadas no espaco rural, as mesmas passaram por um processo de
extingdo. A Secretaria de Educacdo do MP manteve, até o ano de 1995, trés escolas
rurais, sendo duas com classe multisseriada e outra com turmas organizadas por
série, ou seja, uma sala para cada turma/série. Em 1996, uma escola com classe
multisseriada foi extinta e 0 mesmo aconteceu no ano de 1997 com a escola que
abrigava esse tipo de classe. A escola rural, cujas turmas eram organizadas em
quatro salas (uma turma em cada sala), por fazer parte de uma comunidade rural
com maior nimero de habitantes, € mantida até hoje, contando atualmente com

turmas de Educacéo Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental.

%3 Nas turmas multisseriadas havia alunos de quatro séries diferentes: 12, 22, 32 e 42 série, atendidos
na mesma sala de aula por um Unico professor que, em muitos casos, também era o responsavel
pela merenda e pela limpeza da escola.
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Atualmente, a exemplo de outros pequenos municipios do Oeste
paranaense, o MP tem sua economia baseada na agricultura e em empresas de
pequeno porte e, conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisitca —
IBGE, conta com uma populacdo que varia entre 10.000 e 12.000 habitantes,
distribuida de forma quase igualitaria, ja que 51% desse total refere-se as mulheres
e 49% a homens. Mesmo sendo um municipio com grande atividade agricola,
menos de % da populacdo concentra-se em areas rurais, o que revela o alto indice
na mecanizacao do trabalho do campo, dispensando a mao-de-obra humana.

Além desses dados, é interessante notar a origem da populagdo, fato
confirmado pelo processo de colonizagdo pelo qual o municipio foi organizado.
Considerando que os migrantes oriundos no norte do pais instalaram-se em uma
regido posteriormente desmembrada do municipio em questdo, a populacéo hoje se
compde representativamente por descendentes das etnias alema e italiana, sendo
45% da populagdo correspondente a esta, e 30% a aquela etnia. O predominio dos
habitantes que se declaram de origem italiana e alema, % do total da populacao, da
margem ao senso de identidade cultural ao qual ja nos referimos. A presenca de
portugueses € verificada em 5% da populacdo, e os afros descendentes totalizam
8%. As demais etnias compdem 12% da populacéo local.

Conforme ja exposto, o MP insere-se no Oeste paranaense (mapa), regiao
constituida por 50 municipios que ocupam 11,74% da area total do Estado do

Parana. A populacéo aproximada nessa regiao € de 1,4 milhGes de habitantes.
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Destacamos a importancia de apresentarmos tais dados sobre o Oeste
paranaense e o MP porque, se nossa pesquisa se inscreve no método dialético, ndo
h& como expor sobre o0 objeto pesquisado, sem inscrevé-lo no contexto em que esta
inserido.

Subsidiados, entdo, pelo contexto historico e pelos dados apresentados que
revelam o perfil de nosso ambiente de pesquisa, passamos agora ao estudo das
acOes de formacdo continuada desenvolvidas nesse ambiente para, em seguida,
verificarmos os reflexos dessa formacdo nas professoras sujeitos de nossa

pesquisa.

4.2 ACOES DE FORMACAO CONTINUADA DESENVOLVIDAS NO MUNICIPIO
PESQUISADO

Utilizando de dados obtidos pelo questionario aplicado a Secretaria Municipal
de Educacgdo (Apéndice 1) e em dados levantados por meio dos certificados
atribuidos aos cursos de formacgéo ofertados, verificamos que o MP desenvolveu, ao
longo dos 5 anos retratados nessa investigacéo (2006 — 2010), acdes de formacao
continuada em Lingua Portuguesa, inserindo os professores em discussoes
relacionadas ao ensino e ao trabalho com a linguagem e a lingua. Em termos gerais,
priorizou-se a modalidade Cursos de Formacéo, visto que nos ultimos 3 anos do
periodo compreendido na pesquisa, hdo aconteceram outras praticas de formacéo.

Diante dos objetivos de nossa pesquisa, registramos, no quadro a seguir, 0S
momentos de formacdo relacionados ao CBEPM (AMOP, 2007), a Lingua
Portuguesa e a Alfabetizacdo, dentro do periodo que propomos observar (2006-
2010). Excetuando o item n°® 4 do quadro, que se refere a uma formacao realizada
no periodo noturno, as demais atividades foram todas ofertadas nos momentos de

semana pedagdgica, de planejamento escolar ou de parada pedagdgica*.

* Momentos previstos no Calendario Escolar, cuja dispensa de aulas ndo interfere no cumprimento
dos 200 dias letivos (ou 800 horas) especificados em lei.
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Quadro 2 — Relacao dos cursos de formacéo ofertados — 2006/2010

Curso de Formagéao Periodo de C/H Conteudo Abordado
realizagéo *°
1 - Oficina: Primeiro 8h Funcéo da escola;
Organizacao do Curriculo | semestre de O que é o curriculo?
Basico para a Escola 2006 Curriculo Basico X PCN's;
Pudblica Municipal Materialismo Histérico-Dialético;
Pressupostos que fundamentam o
CBEPM.
2 - Curso: Segundo 8h Materialismo Histérico-Dialético;
Géneros textuais no semestre de Concepcoes de linguagem;
ensino da Lingua 2006 Enunciacao/enunciados concretos;
Portuguesa Esferas sociais e seus discursos;
Tipos de textos X géneros textuais;
Sequéncias discursivas.
3 - Curso: Primeiro 8h Materialismo Histérico-Dialético;
Géneros textuais no semestre de Concepcdo  sociointeracionista  de
ensino da Lingua 2007 linguagem;
Portuguesa Agrupamento dos géneros;
Sequéncias didaticas.
4 - Grupo de Estudos em Primeiro e 24h | O brincar como um modo de ser e estar
Alfabetizacdo segundo no mundo;
semestre de O ensino fundamental de 9 anos.;
2008 As criancas de seis anos e as areas do
conhecimento;
Alfabetizacdo Matematica,
Jogos e brincadeiras na sala de aula.
5 - Curso de Lingua Primeiro 4h O contetdo ndo aparece especificado
Portuguesa: Acordo semestre de no verso do certificado.
Ortogréfico 2009
6 - Curso: Lingua Segundo 4h O contetddo ndo aparece especificado
Portuguesa: Orat6ria em semestre de no verso do certificado.
Sala de Aula 2009
7 - Curso: Os erros mais Segundo 4h O contetdo ndo aparece especificado
comuns da Lingua semestre de no verso do certificado.
Portuguesa 2009
8 - Curso de Lingua Primeiro 8h Retomada dos conceitos relacionados
Portuguesa: Letramento e | semestre de as Sequéncias Didaticas;
Géneros Textuais 2010 Etapas das SD.
9 - Curso de Lingua Primeiro 8h Géneros discursivos/textuais
Portuguesa: Géneros semestre de apresentados no CBEPM (AMOP,
Textuais 2010 2007)
Apresentacéo da estrutura

composicional, conteldo temético e
estilo de géneros afins.

O foco de nossa pesquisa sdo as acdes desenvolvidas na disciplina de

Lingua Portuguesa relacionadas aos fundamentos presentes no CBEPM (AMOP,

2007). Nesse sentido, ndo incluiremos os itens 1 e 4 nessa primeira andlise, mas

> A fim de manter a ética em nossa pesquisa, ndo revelamos as datas em que tais encontros se
realizaram. Informamos apenas o periodo aproximado dentro de cada ano de realizacao.
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comentaremos ainda sobre os mesmos na parte final desta secdo. Também né&o
analisaremos os itens 5,6 e 7.

Podemos, entdo, apresentar nossas reflexdes a partir do seguinte quadro:

Quadro 3 — Relacdo dos cursos de formacdo ofertados na éarea de Lingua Portuguesa
atendo a proposta do CBEPM (AMOP, 2007)

Ano Curso de Formacéo C/H total

2006 Curso: 8h
Géneros textuais no ensino da Lingua Portuguesa

2007 Curso: 8h
Géneros textuais no ensino da Lingua Portuguesa

2008 - Oh

2009 Curso de Lingua Portuguesa: Acordo Ortografico 12h
Curso: Lingua Portuguesa: Oratoria em Sala de Aula
Curso: Os erros mais comuns da Lingua Portuguesa

2010 Curso de Lingua Portuguesa: Letramento e Géneros Textuais 16h
Curso de Lingua Portuguesa: Géneros Textuais

Os dados revelam que a carga horaria de formagcdo na area de Lingua
Portuguesa ofertada pelo MP demonstra pouco investimento nessa area. Essa
situacdo sera endossada no depoimento dos professores, conforme apresentaremos
na analise das entrevistas realizadas. Costa-Hubes (2008), em pesquisa focalizando
a formacdo em Lingua Portuguesa em diversos municipios, constatou dados

semelhantes e assim comenta sobre essa situagao:

O resultado pode ser justificado, de certa forma, pelo fato de ndo ser
apenas a area de Lingua Portuguesa que requer formagdo. Como o0s
professores das séries iniciais trabalham com quase todas as
disciplinas (Matemética, Ciéncias, Histéria, Geografia), é preciso
investir também nestas. Assim, os recursos destinados a formacéo
continuada sao distribuidos geralmente entre cursos de 8 horas em
cada area, ou, entdo, prioriza-se uma disciplina em detrimento das
demais (COSTA-HUBES, 2008, p. 188).

7z

A situagdo é ainda mais acentuada quando avaliamos o0s conteudos
sistematizados nesses encontros de formacdo. Nos anos de 2006 e 2007, o
conteudo esteve voltado as bases teoricas do CBEPM (AMOP, 2007), com trabalhos
relacionados ao materialismo histérico-dialético, aos géneros discursivos e as
sequéncias didaticas. Tal encaminhamento foi interrompido em 2008, quando a
formacdo em Lingua Portuguesa nao foi realizada e em 2009, momento que o MP
destinou as 12 horas de formacdo nessa area as questdes relativas ao Acordo

Ortografico da Lingua Portuguesa e aos seus aspectos estruturais, destoando da
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proposta de ensino da lingua apresentada pela Curriculo. O MP ofertou, naquele
ano, momentos pontuais de formacgdo, cujo conteddo se deteve nas novas regras
ortograficas da Lingua Portuguesa, anseio da maioria dos docentes.

Entretanto, o ano de 2010 parece ter iniciado com preocupacfes maiores no
ensino da Lingua Portuguesa, as quais fizeram com que o MP destinasse 16 horas
de formacdo aos fundamentos e encaminhamentos metodoldgicos definidos no
CBEPM (AMOP, 2007). Nossa pesquisa a esses dados finaliza-se em 2010. O
questionario (Apéndice 2) e a entrevista (Apéndice 3) lancados aos docentes,
sujeitos da pesquisa, bem como a observagao participante realizada nas salas de
aula, aconteceram apoés essa formacdo em 2010. Avaliaremos, portanto, o trabalho
dos docentes apOs a retomada do referencial proposto pelo CBEPM (AMOP, 2007),
realizada no referido curso de formacéo de 16 horas. Esta é a Unica modalidade de
formacao ofertada no ano em questao, visto que a Secretaria de Educacao do MP
nao teve, nesse periodo, grupo de estudos organizado e atuando no municipio, bem
como outras modalidades de evento na area de Lingua Portuguesa.

Entretanto, julgamos oportuno ressaltar que, além de ofertar essa formacéo, o
MP também recorre a momentos pontuais de organizacao do planejamento escolar,
destinando um dia, no inicio de cada bimestre do ano letivo, para esse
planejamento. Nesse momento € que sdo definidos os conteidos que serdo
enfocados no decorrer do bimestre, em cada série/ano. Tais encontros podem ser
considerados também como uma modalidade de formac&o que contribui para que os
professores avaliem e planejem suas praticas em sala de aula. Sob a coordenacao
da equipe da Secretaria Municipal de Educacéo e dos coordenadores pedagdgicos
de cada escola, os professores recebem, desses profissionais, sugestbes de
encaminhamentos de atividades, elaboram outras atividades, trocam experiéncias
com colegas de outras escolas e organizam seus diarios de classe*®. Essa pratica
de organizacdo do planejamento escolar a partir de orientagcbes da Secretaria
Municipal de Educacédo tem se desenvolvido ao longo de muitos anos no MP.

O importante a ser ressaltado em nossas analises € que, durante todo o

*® 0 termo “diario de classe” ¢ indicado aqui representando o suporte em que circula o género plano
de aula. Nos diarios de classe os professores descrevem as acfes que pretendem desenvolver
durante a aula, incluindo também as orientacbes metodologicas e as atividades que serao
trabalhadas com os alunos. Essa pratica de organizacdo de um diario de classe é comum entre
professores do MP e de muitos outros docentes que atuam em outros municipios do Oeste do
Parana. Trata-se de um documento em que o professor registra os planos de aula que serdo
posteriormente colocados em pratica.
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periodo pesquisado, a atuacdo da equipe pedagdgica da Secretaria de Educacao,
tal como acontece em muitos outros municipios, contribuiu de forma significativa
com a formacao do professor atuante em sala de aula. Essa equipe sempre esta a
frente das discussdes pedagogicas e busca conhecer o curriculo e seus
encaminhamentos, a fim de subsidiar os docentes no processo de elaboracéo de
atividades praticas que correspondam a teoria apresentada no CBEPM (AMOP,
2007).

Outro dado que reforca essa constatacdo € a participacdo de diversos
profissionais, entre eles os professores integrantes dessa equipe, na modalidade de
formacado denominada “Encontro de Equipes”, promovida pelo Departamento de
Educacdo da AMOP no decorrer dos ultimos 7 anos, conforme exposto na subsecao
3.1.2 do capitulo 3. O MP participa dessa modalidade desde 2005*’, ano em que se
iniciaram tais atividades.

Além desses momentos de formacdo na area de Lingua Portuguesa, o
municipio langou, ainda, no periodo analisado, outros dois tipos de formacao
apresentados no quadro da primeira pagina desta se¢do. A primeira modalidade,
“Oficina” (item 1 do quadro), realizada em 2006, foi organizada com o intuito de
apresentar aos docentes 0s pressupostos tedricos que embasariam o CBEPM
(AMOP, 2007). Além dessa socializacdo, o objetivo era que todos pudessem
contribuir com as ideias lancadas no texto, que estava em fase de elaboracao, por
meio de sugestbes de alteracdes, acréscimos ou retiradas de informacdes. Essa
formacao revela a preocupac¢do do MP em socializar os pressupostos tedricos que
seriam, posteriormente, lancados no CBEPM (AMOP, 2007).

A segunda modalidade (item 4 do quadro), foi ofertada no ano de 2008 e
indica uma alternativa de formacao por meio da modalidade de “Grupo de estudos”.
Essa proposta, com 24 horas de formagdo, incluia encontros mensais, realizados no
periodo noturno, com participacao facultativa dos professores, e contemplava temas

relacionados as diferentes areas do conhecimento no trabalho com a Alfabetizacao.

*" No ano de 2005, os trabalhos realizados nos encontros de equipes valorizavam 0s pressupostos
tedricos tidos, naguele momento, como mais representativos em cada disciplina. Na condicdo de
professora participante desses encontros, podemos dizer que, na area de Lingua Portuguesa, 0s
estudos realizados em 2005 contemplaram os eixos da leitura, oralidade, escrita e analise linguistica,
abordados a partir de um viés socio-discursivo. Ainda no ano de 2005 e em 2006 e 2007, esses
encontros de equipes priorizaram a construcdo do CBEPM. Para tal construcédo, foi indispensavel um
estudo tedrico e metodolégico profundo sobre as concepcdes de linguagem e o carater dialdgico e
interacional da linguagem. Destarte, nesse periodo, além de elaborar o documento em questéao,
também houve grande discussédo sobre os fundamentos da disciplina de Lingua Portuguesa.
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A formacéo, entretanto, ndo conquistou os resultados esperados. A participagdo dos
docentes foi pequena (cerca de 20% do total de professores do municipio) e,
principalmente por essa razao, essa modalidade de formacao néo teve continuidade
nos anos posteriores.

Diante dessas informac¢fes, podemos perceber que, ao longo do periodo
pesquisado, as acdes de formacdo na area de Lingua Portuguesa acenaram para
diferentes enfoques, e desconsideraram, por certo periodo (2008-2009), a
abordagem conferida pelo CBEPM (AMOP, 2007) a essa disciplina. Os resultados
dessa situacdo é o que pretendemos verificar na sequéncia desse capitulo. Partindo,
portanto, das acdes que especificamos, passamos agora a uma breve apresentacao
do perfil dos docentes do MP, objetivando avaliar dados que possam corroborar a

analise dos casos que faremos na sequéncia.

4.3 PERFIL DOS DOCENTES DO MUNICIPIO PESQUISADO

Nessa secdo apresentaremos uma contextualizagdo sobre o corpo docente
gue atua nas turmas dos anos iniciais do MP. Por meio do questionario realizado
junto a Secretaria de Educacdo do MP (Apéndice 1), delineamos, primeiramente, 0s
dados obtidos com esse instrumento de pesquisa, para, mais adiante, nos determos
na analise dos sujeitos envolvidos nos casos estudados.

O MP atende atualmente cerca de 750 alunos matriculados nos anos/séries
iniciais do Ensino Fundamental, destinando, para esse atendimento,
aproximadamente 120 professores concursados com 20h/a semanais®®. Tais
professores incluem-se nas funcdes de: professor regente de turma*®, professor de
Educacéo Fisica, professor de Ciéncias, professor de Lingua Estrangeira Moderna,
professor auxiliar de regéncia, professor de reforco escolar, professor coordenador

pedagogico da escola e diretor da escola. Além desses docentes, as escolas contam

*® Ha docentes gue possuem dois cargos de 20 horas, ou seja, possuem dois concursos publicos,
totalizando 40 horas semanais de prestacdo de servicos a rede municipal de ensino. Tais docentes
sdo contados duplamente nessa estatistica.

9 professor regente de turma refere-se ao professor que coordena e responde pela turma em que
atua no periodo de 20 horas semanais, com as disciplinas que ndo sdo contempladas por docentes
que se dedicam somente ao trabalho com disciplinas especificas. O professor regente das turmas de
3° ano e 32 série do MP (no ano de 2010) era responsavel pelas disciplinas de Matematica, Lingua
Portuguesa, Histdria, Geografia, Arte e Ensino Religioso.
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ainda com o apoio dos seguintes profissionais: psicologo, psicopedagogo,
fonoaudidlogo e assistente social. O municipio tem 05 escolas que ofertam os anos
iniciais do Ensino Fundamental, sendo 04 localizadas no perimetro urbano e 01
escola na zona rural.

O corpo docente é constituido, em sua maioria, por professores com
formagéo superior, sendo menos de 10% o numero relativo a professores com
apenas o curso de Magistério, ou seja, formacédo em nivel médio. O percentual de
professores com licenciatura em Letras corresponde a menos de 30% dos docentes,
indice que expde a necessidade de o municipio ofertar formacgéo especifica nessa
area.

Um dado que merece destaque em nossa analise refere-se aos profissionais
com formacao em Pedagogia ou na modalidade Normal Superior, que corresponde a
mais de 50% do corpo docente, fato que pode ser explicado pelas necessidades da
propria atuagao profissional. Atualmente ha, no Oeste do Parand, poucos municipios
ofertando o curso de Magistério como formacdo em nivel médio, situacdo que tem
feito muitos profissionais procurarem formacgéo nos cursos de Pedagogia ou Normal
Superior, como possibilidade para ingresso na carreira de docéncia. Outra
explicacdo para esse indice verificado no MP refere-se a constatacdo de ser um
municipio de pequeno porte, que ndo possui oferta de ensino superior presencial,
pois ndo ha faculdades ou universidades estabelecidas no local. Isso faz com que
estudantes interessados em uma formacdo superior tenham de se dirigir,
diariamente, a outros centros, localizados a 50km, 60km ou até mesmo 100km de
distancia do MP. Tal situagao acarreta dispéndio de tempo e de recursos financeiros
para conclusédo de qualquer curso superior. Diante dessa situacéo, foi ofertado, nos
anos de 2004, 2005 e 2006, em salas de aula das escolas do proprio municipio, ou
em outras salas pertencentes ao poder publico, o curso denominado “Normal
Superior”, na modalidade semipresencial. Vendo nessa formac¢do uma oportunidade
para ingressar num curso de ensino superior dentro do préprio municipio,
aproximadamente 90 profissionais® concluiram seus estudos nessa area. E de
nosso conhecimento que todos esses professores formados no periodo adquiriram a
formacao por meio do Programa Especial de Capacitacdo para docentes, ofertado

em parceria entre a Inteligéncia Educacional e Sistemas de Ensino (IESDE), a Uniédo

*% Desse niimero de formados, nem todos os profissionais atuavam ou atuam como docentes no MP.
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dos Dirigentes Municipais de Educa¢do no Parand (UNDIME - PR) e a Faculdade
Vizinhan¢a Vale do Iguacu (VIZIVALI). Tal programa ainda hoje nao certificou a
maioria dos alunos dele egressos. Acreditamos que os dados assim se configuram
devido a essa situacdo pela qual diversos municipios do Oeste paranaense tambéem
passaram.

N&o obstante, mais de 80% dos docentes possuem curso de pés-graduacao.
Um dos fatores que pode ter contribuido com esse dado refere-se a oferta de um
curso, desse nivel de ensino, no préprio municipio. Nos anos de 2006 a 2008, a
Secretaria de Educacdo do MP viabilizou a oferta de dois cursos de especializacéo
no proprio municipio. Tais cursos, organizados na forma presencial, com 360 horas
de duracéo, foram ofertados por uma instituicdo de ensino superior que tem sua
sede num municipio que podemos considerar como “polo” do ensino superior nessa
regido. Numa parceria entre 0s 0rgdos envolvidos, Secretaria Municipal de
Educacdo e instituicdo de ensino superior, o primeiro disponibilizava o espaco,
equipamentos e até mesmo o lanche servido aos professores que participavam dos
cursos e o segundo enviava ao MP os professores docentes de cada modulo do
curso de especializacdo. O pagamento das mensalidades referentes a essa
formacéo ficava por conta de cada aluno. Interessados em ingressar num curso
presencial de especializagdo, ofertado no préprio municipio, fato inédito até entao,
mais de 50 professores concluiram essa formacdo e evitaram, assim, um
deslocamento a outros centros para frequéncia em cursos desse nivel.

Outra informacéo relevante quanto ao quadro docente do MP refere-se ao
tempo de servico dos profissionais que atuam no Ensino Fundamental. A tabela a
seguir apresenta esse tempo de servico, considerando como base o ano de 2010.
Quadro 4 — Tempo de servigo no ensino fundamental dos docentes do MP

Nenhum Até De 11% | De 21% | De 41% | De 61% | Acima
10% a 20% a 40% a 60% a80% | de 80%

a. Menos de 2 anos.

() (X) () ()

b. De 2 a5 anos.

c. De 6 a 10 anos.

I~~~

~ N N N

5
d. De 11 a 15 anos. (X ()

I~ b~~~
N N N N —
I~~~
N N —

e. De 16 a 25 anos. () (X)

I~~~
N N N N N
I~ I~~~
N N N N N
I~ I~~~
N N N N N

f. Acima de 26 anos. () (X) () ()

Quadro correspondente a pergunta n°® 09 do questionario aplicado & Secretaria Municipal de
Educacéo do MP (Apéndice 1)
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Ao nos depararmos com essas informacdes, as indagacdes imediatas que
fazemos séo: considerando que de 41% a 60% do quadro docente possui mais de
16 anos de atuacdo em turmas do Ensino Fundamental, por que tdo poucos
professores apresentam frequéncia total nos cursos de formacédo? E ainda, se de
21% a 40% dos docentes j& possui mais de 11 anos de atuagdo, por que muitos
desses apresentam frequéncia parcial nos momentos de formagé&o continuada?

Os dados inquietam e sugerem uma investigacdo mais aprofundada (a qual
nao sera contemplada nessa pesquisa). As hipoteses que levantamos sustentam-se
em aspectos como:

- Alguns professores trabalham apenas 20 horas semanais na rede municipal e por
isso ndo conseguem participar integralmente das acdes de formacdes;

- Outros professores trabalham em dois municipios (20 horas em cada um), o que
faz com que participem parcialmente das atividades.

- Ha desinteresse por parte dos docentes em participar da formacédo e, por isso,
faltam nos momentos destinados a esse fim.

- As atividades de formacdo ndo estdo de acordo com as necessidades dos
docentes.

- Falta uma politica de formacéo continuada mais organizada e consistente no MP.

- Os horaérios destinados a formacéo deveriam ser repensados, dadas as auséncias
de professores nos diversos momentos de formacao.

Enfim, poderiamos elencar aqui diferentes elementos que contribuiram, ao
longo do periodo pesquisado, para que mais da metade dos professores tenham
apresentado presenca inferior a 75% nas atividades de formacgédo conforme
apresentaremos adiante.

Se, por um lado, os dados mostram esse aspecto, por outro, é importante
verificar que a maioria dos docentes ja possui experiéncia significativa no trabalho
com turmas do Ensino Fundamental. Isso pode contribuir para uma postura mais
critica na exigéncia de uma formacédo continuada condizente com um trabalho
educativo que apresente transformacdes ao longo dos anos.

Com relagdo a faixa etaria dos docentes que atuam nos anos iniciais do

Ensino Fundamental, observamos os seguintes dados:



Quadro 5 — Faixa etaria dos docentes do MP
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Nenhum Até De 11% | De 21% | De 41% | De 61% | Acima
10% a 20% a 40% a 60% a 80% de 80%
a. Até 24 anos. X) () () () () () ()
b. De 25 a 29 anos. () () () (X) () () ()
c. De 30 a 39 anos. () () () () (X) () ()
d. De 40 a 49 anos. () () X) () () () ()
e. De 50 a 54 anos. () (X) () () () () ()
f. 55 anos ou mais. () (X) () () () () ()
Quadro correspondente a pergunta n°® 10 do questionario aplicado a Secretaria Municipal de

Educacao do MP (Apéndice 1)

A faixa etaria da maioria dos professores esta entre 25 a 39 anos, revelando
tratar-se de um grupo jovem (em termos de idade cronoldgica) e experiente (em
termos de profissdo), especialmente se associarmos esses dados aqueles
informados sobre o tempo de servico em docéncia. Ha poucos professores com
idade superior aos 50 anos e nenhum com menos de 24 anos, fato inusitado no MP
se compararmos esse quadro com outros periodos historicos do proprio municipio.
No final da década de 1980 e inicio dos anos de 1990, diversos professores que
concluiam o curso de Magistério, nivel médio, eram imediatamente admitidos em
concurso, para atuarem na funcéo docente no MP. Muitos desses professores ainda
nao tinham 20 anos de idade. Entretanto, essa realidade sofreu alteracdes, pois o
municipio passou mais de 10 anos sem ofertar concurso publico para a funcéo de
professor, e muitos dos profissionais que tiveram a formacao no curso de Magistério
sentiram-se obrigados a atuar em outros municipios da regido, e alguns, até mesmo,
em outras funcdes. Somente no final da ultima década € que o MP ofertou
novamente esse concurso, admitindo assim diversos professores residentes no
proprio municipio, que ja tinham experiéncia na funcdo em outros municipios, e,
portanto, com faixa etaria superior aos 24 anos. Mais uma vez as politicas publicas
interfeririam nas acdes educativas®”.

Em termos administrativos e pedagdgicos relacionados as escolas do MP,
percebemos diversos subsidios que podem contribuir para que os encaminhamentos
lancados na formacao docente sejam concretizados nas atividades em sala de aula.
De acordo com o questionéario respondido pela Secretaria de Educacao (Apéndice

1), todas as escolas municipais que ofertam os anos iniciais do Ensino Fundamental

°! As informacdes apresentadas no paragrafo foram adquiridas por meio de consulta aos editais de
concurso publico para provimento do cargo de Professor, disponiveis na Secretaria de Administracao
do MP.
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oferecem recursos humanos que contribuem com o trabalho docente e assistem os
discentes por meio de: coordenacdo pedagogica, psicologo(a), psicopedagogo(a),
fonoaudidlogo(a), assistente social e professor(a) de reforco. Esses recursos,
aliados a presenca da biblioteca em todas as escolas municipais e juntamente com
aparelnos de TV, video-cassete, retroprojetor, DVD, datashow, mimedgrafo,
computador e impressora que todas as escolas possuem, podem favorecer a
transmissdo de conteudos por parte dos docentes e a aprendizagem por parte dos
alunos. Contribuem igualmente com essa realidade a presenca de, no maximo, 30
alunos em cada turma e a disponibilidade de internet em todas as escolas.

Temos, assim, um quadro de professores com formacdo académica
apropriada para a funcdo de docéncia, com experiéncia profissional para a atuacao
em turmas do Ensino Fundamental e com apoio humano e técnico a servico dessa
atuacao. Diante desse perfil, focalizamos, a seguir, os docentes da pesquisa, que
atuam nas séries/anos pesquisado, a fim de perceber como se configura, entdo, a

acao docente.

4.4 OS SUJEITOS DA PESQUISA: ANALISE E RESULTADOS DO ESTUDO DE
CASO

Considerando a realidade exposta na secao anterior, passamos agora ao
aprofundamento sobre os sujeitos que compdem a pesquisa realizada. Nessa parte
de nosso estudo, a qual consideramos como 0 momento mais importante do
trabalho realizado, apresentamos o0s casos estudados, procurando atender ao
objetivo principal lancado nessa pesquisa, ou seja, investigar se 0 processo de
formacao continuada estd subsidiando tedrica e metodologicamente os professores
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, de modo que reconhecam e incorporem
em suas aulas os géneros discursivos como objeto de ensino e o0 texto como
unidade de ensino.

O objetivo proposto requer um estudo com professores que tenham
efetivamente participado do processo em analise, dada a necessidade de observar
de que maneira os subsidios ofertados na formacdo contribuem para a pratica

docente. Por essa razéo, iniciamos nossa investigagao por meio de uma pesquisa
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de campo, recorrendo a documentos e a relatorios junto a Secretaria de Educacao
do MP, para verificar a frequéncia dos professores de uma determinada série/ano,
nas atividades de formacao ofertadas no municipio.

A pesquisa revelou dados que modificaram o delineamento inicialmente
projetado. Pesquisando sobre a frequéncia dos 8 professores que no ano de 2010
atuavam com turmas de 3° ano ou 3% série no MP, constatamos que apenas 3
apresentavam frequéncia acima de 75% da carga horaria ofertada. Diante desse
quadro, optamos pelo delineamento do estudo de caso, voltando-nos aos referidos 3
professores, no caso, 3 professoras, definindo assim os sujeitos de nossa pesquisa.

A fim de responder as inquietacdes que deram origem a problematizacao,
dividimos esta secdo em trés subsecfes, analisando, em cada uma, um dos casos
estudados. Trata-se, portanto, de uma apresentacdo geral sobre cada um dos
sujeitos da pesquisa, analisando o perfil, a posicao tedrico-metodoldgica e a atuacdo
de cada docente, a partir das informacdes coletadas por meio de questionario
(Apéndice 2), entrevista (Apéndice 3) e observacdo participante, realizada nas
turmas das professoras envolvidas no trabalho.

O questionario entregue aos docentes sujeitos da pesquisa foi organizado
com 25 perguntas, sendo algumas abertas e outras de multipla escolha. Com
relacdo a entrevista, ressaltamos que, ao realiza-la, outras perguntas surgiram no
decorrer das falas, devido as respostas atribuidas; nesse caso, 0 roteiro
apresentado no Apéndice 3 sofreu algumas alteracfes, dadas as possibilidades de
interacdo provocadas pelas especificidades do género discursivo em questdo. A
observacdo realizada pode ser considerada participante, pois, em diversos
momentos, atuamos como participante das atividades realizadas com as turmas.
Nessa tarefa, realizamos os encaminhamentos que nos foram solicitados pela
professora regente de cada turma, verificando e corrigindo atividades feitas nos
cadernos, ouvindo as leituras dos alunos, auxiliando nos trabalhos de reescrita de
textos.

Esses instrumentos de pesquisa serdo considerados paralelamente nas
subsecdes apresentadas na sequéncia, pois julgamos conveniente, para a analise
de cada caso a verificacdo do diadlogo existente entre as informacdes apresentadas
nesses instrumentos.

Considerando a ética da pesquisa e 0 compromisso assumido junto as

escolas e a Secretaria de Educacdo em que realizamos a pesquisa, denominamos
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as professoras envolvidas no trabalho como P1l, P2 e P3. Entretanto, antes de
aprofundarmos o estudo sobre cada caso, ressaltamos alguns dados comuns,
revelados no questionario (Apéndice 2), visando manter a coeréncia com a ética da
pesquisa. Informamos, também, as perguntas utilizadas nesse instrumento, que
revelaram os dados obtidos:

- A pesquisa foi realizada com docentes e turmas de 3° ano e 32 série do ensino
fundamental;

- As docentes que participaram da pesquisa sao todas do sexo feminino, com faixa
etaria superior a 30 anos de idade (Questbes 1 e 2);

- Todas as docentes possuem o curso de magistério como formag¢do no Ensino
Médio e formacao no Ensino Superior (Questdes 3 e 4);

- Duas professoras realizaram o curso superior na modalidade a distancia e uma na
modalidade presencial (Questao 5);

- Todas tém curso de Especializagao (Questao 6);

- Todas as professoras trabalham em dois turnos diarios, perfazendo 40 horas

semanais de docéncia (Questéao 09).

4.4.1 Estudo de caso de P1

P1 é o caso com o qual tivemos o0 primeiro contato em nossa pesquisa.
Conforme dados revelados no questionario (Apéndice 2), sua atuacdo no Ensino
Fundamental ultrapassa 15 anos, sendo esse mesmo tempo destinado a docéncia
no MP (Questbes 7 e 8). Trabalhando em dois turnos diarios, P1 sente-se mais
preparada para atuar nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Historia e Geografia,
justificando essa escolha pelo gosto que possui de pesquisar nessas areas
(Questbes 10 e 11). Sente-se menos preparada para trabalhar com a disciplina de
Ciéncias, pois fez poucos cursos de formacdo nessa area (Questbes 12 e 13). Tal
fato, entretanto, ndo a aflige nesse momento, pois no MP, campo de sua atuacao, tal
disciplina é trabalhada como disciplina especifica, ministrada por docentes que néo
sao os professores regentes das turmas. No periodo em que os alunos assistem as
aulas de Ciéncias, o professor regente, nesse caso P1, destina seu tempo a hora

atividade.
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O questionario (Apéndice 2) respondido por P1 indica que a docente
participou, no periodo apés 2007, de grupos de estudos e teleconferéncias, mas
atribui aos cursos de formacdo a modalidade mais significativa para seu
conhecimento e seu trabalho em sala de aula (Questdes 14 e 15). Esse dado acena
para a necessidade de politicas de formacdo organizadas em torno dessa
modalidade.

Em termos de encaminhamentos para a formagdo na area de Lingua
Portuguesa, P1 da bastante atencdo a propostas de trabalho voltadas a pratica

pedagdgica. A pergunta abaixo foi lancada no questionario respondido por P1:

Quadro 6 — Pergunta n° 16 do questionario — Apéndice 2

16 Em relacdo aos Programas de Formacdo Continuada de Professores dos quais
vocé ja participou e pretende participar, como vocé acha que deveriam ser
encaminhados — para que houvesse maior aproveitamen  to?

(Numa escala de 01 a 10, numere as alternativas que seguem, sendo que 01 € para o
encaminhamento mais_importante e 10 para 0 encaminhamento que vocé considera
menos importante ).

(a) — () Leitura de textos teoricos.

(b) — ( ) Discussoes tedricas individuais.

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

(d) — () Sugestao de atividades.

(e) - ( ) Elaboracéo de propostas de atividades.

(f) = ( ) Andlise de livros didaticos.

(9) — () Apresentacao de teoria e encaminhamento pratico.

(h) — ( ) Discussdes tedricas em grupo e apresentacdo em forma de Seminarios.

(i) — ( ) So atividades préaticas como modelos para trabalhar com os alunos.

() = () Qutra. Qual?

P1 organizou as alternativas na seguinte ordem:

(1) Troca de experiéncias entre colegas.

( 2) Sugestéo de atividades.

( 3) Elaboracéo de propostas de atividades.

(4) So atividades praticas como modelos para trabalhar com os alunos.

(5) Apresentacao de teoria e encaminhamento pratico.

( 6 ) Andlise de livros didaticos.

(7)) Leitura de textos teoricos.

( 8) Outra. Qual? Cursos/palestras (acréscimo de P1)

(9 ) Discussoes tedricas individuais.

(10) Discuss0es tedricas em grupo e apresentacdo em forma de Seminarios.

Percebemos, na sequéncia elaborada por P1, dados relevantes para a
pesquisa. As quatro prioridades estdo pautadas na necessidade de
encaminhamentos praticos para o trabalho com a teoria. Tal apontamento pode
apresentar duas razoes. A primeira pode indicar que a teoria ja € conhecida e, por

isso, ha necessidade de conhecimento pratico. A segunda aponta para o contrario
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dessa situagdo: por ndo compreender a teoria, P1 tem dificuldades para elaborar
atividades préticas, o que faz com que indique a “troca de experiéncias” e
“atividades praticas como modelo”, entre outras alternativas, dentro de suas
prioridades. Notamos ainda que, na quinta prioridade, had mencdo a
encaminhamentos praticos, o que nos faz perceber a necessidade de P1 no que se
refere & pratica em sala de aula.

Considerando outros aspectos revelados no questionario, os quais ainda
serdo arrolados nessa andlise, inferimos que, no entender da docente, apesar de
sua participagéo nos cursos de formacgéo ofertados pelo MP, a teoria ainda nao foi
suficiente para o desenvolvimento de acdes préaticas. Conforme ja afirmamos, Costa-
Hubes, ao comentar sobre a necessidade de tornar o Curriculo como algo
compreensivel aos docentes, diz que “E preciso, primeiramente, entender o que esta
posto, compartilhar das ideias, acreditar nas possibilidades de concretizagéo para,
so depois, tentar traduzi-las para a pratica” (COSTA-HUBES, 2008, p. 170). No caso
de P1, ndo ha ainda a compreensao do que esta posto, dai a impossibilidade de
traduzir a teoria para a pratica, o que resulta na necessidade de materiais “prontos”
para a atuacdo na sala de aula.

Tal constatagdo s6 é possivel porque consideramos outras respostas
atribuidas por P1, tanto ao questionario, como também a entrevista. Quando
guestionada sobre as praticas de que gostaria de receber maior formacéo, a docente
indica, dentre os itens: (a) Leitura e interpretacao; (b) Producao e reescrita de texto;
(c) Gramatica no texto (contextualizada); (d) Géneros textuais; (e) Oralidade, o item
“d” como necessidade maior de formacgao (Questao 17 do Apéndice 2). Essa escolha
€ asseverada na resposta a questao posterior do questionario (Questédo 18), quando

P1 assim justifica a escolha por esse tema®*:

Todos 0s cursos sdo importantissimos. Eu gostaria de ter mais
cursos sobre esses temas e quanto aos géneros textuais eu aprendi
pesquisando, estudando... os cursos nao foram suficientes para nos
dar seguranca para trabalhar com os alunos.

A indicagdo aos cursos € enfatica, fato que se manifesta também na

°2 Ao expormos os trechos que se referem a producdo dos professores (oral ou escrita) obtidos por
meio do questionario ou da entrevista, o texto (se superior a 3 linhas) seguira as normas da ABNT -
NBR 10520. Entretanto, a fim de diferenciar esses trechos, das citacdes de outros autores,
utilizaremos, nesses casos, a formatacéo “italico”.
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entrevista (Apéndice 3) concedida por P1:

1) Vocé conhece a proposta para o ensino da Lingua  Portuguesa
nos anos iniciais apresentada no Curriculo Bésico p ara a Escola
Pudblica Municipal?

Sim, conheco.

2) Se conhece, vocé acha que é possivel desenvolvé- la nas
turmas do 3° ano do Ensino Fundamental?

Sim, é possivel tranquilamente.

3) De que forma vocé tem desenvolvido a proposta do curriculo
nas aulas de Lingua Portuguesa com sua turma?

Eu trabalhei com os géneros textuais e as sequéncias didaticas, mas
ndo da para ficar s6 com a sequéncia porque ela ndo contempla
todos os conteudos e as necessidades dos alunos.

4) Os cursos de Lingua Portuguesa, dos quais vocé p  articipou,
trouxeram contribuicdes para suas atividades na sal a de aula,
principalmente em relagcdo ao trabalho com os género s
discursivos? Por qué?

N&o, porque foram poucos e nao foram, assim... suficientes para dar
seguranca e ensinar a transpor do género... por exemplo, estou
trabalhando com o conto de fadas e acontece um fato la na televisédo
e eu... colocar dentro da minha aula, eu ndo tenho seguranca para
transpor da... do conto de fada para a realidade.

5) Ent&o vocé acha que mais cursos seriam necessar  i0s...?
Aham....

De uma forma geral, P1 é breve em suas respostas as perguntas da
entrevista. Conforme j& relatado, a entrevista foi realizada com gravacao em audio.
A docente limitou-se a respostas sucintas, sem comentarios explicativos e as vezes
até contraditérios. A analise desse trecho da entrevista encaminha nossa discusséo
para dois pontos evidentes: a contradicdo presente na fala e a ratificacao a respeito
da formagéo.

As repostas aos questionamentos 1 e 2 da entrevista mostram que P1
conhece o referencial apresentado no CEBPM (AMOP, 2007), e que é possivel
desenvolvé-lo “tranquilamente” com as turmas dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Entretanto a contradicdo se mostra evidente na resposta atribuida a
guestdo 3, na qual percebemos que, de acordo com P1l, o trabalho com as
sequencias didaticas, conforme proposto pelo CBEPM (AMOP, 2007), né&o
contempla os conteudos da area de Lingua Portuguesa. Ou seja, logo apos afirmar
que “é possivel tranquilamente” desenvolver a proposta curricular, P1 mostra um
aspecto que, no seu modo de avaliar, “ndo contempla todos os conteudos e as
necessidades dos alunos”.

Avaliando essa contradicdo, retomamos o0 que P1 ja informou sobre seu
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conhecimento em relagdo ao trabalho com os géneros. Para a docente, as
atividades de formacdo, recebidas por meio dos cursos ofertados, “ndo foram
suficientes para nos dar seguranca para trabalhar com os alunos”. H4 um equivoco,
portanto, na resposta a questdo 1 da entrevista, pois todos 0s outros
posicionamentos de P1 apontam para essa inseguranc¢a na conducédo dos trabalhos
dentro da proposta do CEBPM (AMOP, 2007).

Analisando especificamente a resposta atribuida a questdo 3 dessa
entrevista, percebemos a inseguranca da docente em relacdo a proposta da SD. Ha
um aceno de incompreensao da proposta ao afirmar que “ndo da para ficar s6 com a
sequéncia porque ela ndao contempla todos os conteudos e as necessidades dos
alunos.” Tal afirmativa ndo condiz com os fundamentos apresentados no Curriculo
gue apontam para a necessidade “[...] de pensar e de planejar os conteudos, de
maneira sistematica, por meio da elaboracdo de um conjunto de atividades
organizadas em torno de um género (oral ou escrito)” (AMOP, 2007, p. 150). Ou
seja, a SD possibilitaria essa incorporacéo, desde que fosse considerado, em cada
género estudado, seu conteudo tematico, sua constru¢cdo composicional e seu estilo,
conforme propde Bakhtin (2000, 2004).

A inseguranca e a incompreensdo de P1 também sdo reveladas no
qguestionario respondido. A questdo 19 desse instrumento, relacionada aos
encaminhamentos de trabalho com os géneros discursivos, foi assim apresentada

nesse instrumento de pesquisa:

Quadro 7 — Pergunta n°® 19 do questionario — Apéndice 2

19 Com relacdo ao trabalho com os géneros textuais, como vocé considera 0s
encaminhamentos nessa proposta? (Assinale apenas um a alternativa)

(a) Muito facil porque eu compreendo bem essa forma de encaminhamento.

(b) Facil teoricamente, mas ainda tenho dividas quanto ao encaminhamento prético.

(c) Razodvel, pois venho colocando em pratica algumas sugestdes que chegam as minhas
maos, mas ainda ndo me sinto muito seguro(a) para produzir atividades sozinho(a).

(d) Dificil, porque € uma nova maneira de trabalhar com o texto e ndo compreendo bem
essa forma de encaminhamento.

(e) Muito dificil. Prefiro trabalhar com textos a partir de um tema motivador.

(f) Desconheco essa forma de encaminhamento.

P1 assinalou a alternativa “c”, registrando mais uma vez inseguranca e opgao
por uma pratica pautada em atividades “recebidas” e ndo produzidas pelos
docentes.

A inquietacdo a que chegamos, até esse momento de analise do caso P1,
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caracteriza-se pela interrogagédo: ainda que tenha participado de 100% da carga
horaria dos cursos de formacdo, na area de Lingua Portuguesa, especialmente
daqueles que abordaram a tematica relacionada aos géneros discursivos, ofertados
pela rede municipal da qual faz parte, por que P1 ainda apresenta inseguranca na
transicdo da teoria em pratica? A resposta a essa indagacdo é verificada nas
afirmativas reveladas no questionario e na entrevista.

Em resposta a questdo 20 (Apéndice 2), Pl assinala a alternativa “e”
indicando que os trabalhos de formacgéo continuada que tiveram como enfoque 0s
géneros textuais e as SD nao foram suficientes para conduzir seu trabalho nessa
perspectiva e aponta para a necessidade de mais formacao sobre o tema. O mesmo
posicionamento se configura na resposta atribuida a questdo 4 da entrevista,

quando a docente, referindo-se a contribuicdo dos cursos de formacdao, informa:

N&o, porque foram poucos e nédo foram, assim... suficientes para dar
seguranca e ensinar a transpor do género... por exemplo, estou
trabalhando com o conto de fadas e acontece um fato la na televiséo
e eu... colocar dentro da minha aula, eu ndo tenho seguranca para
transpor da... do conto de fada para a realidade.

Outro aceno que verificamos nessa resposta relaciona-se a preocupacgéo de
P1 com o método proposto pelo CBEPM (AMOP, 2007). Parece-nos haver duvidas
sobre como relacionar o contexto (social, politico, historico, cultural) a perspectiva
que adota o trabalho com os géneros. Ou seja, como trabalhar de acordo com o
materialismo historico-dialético? De que forma é possivel garantir um trabalho que
nao promova o esvaziamento dos conteddos, mas sim, que oS organize de uma
forma sistematizada e dialética? S&o duvidas que inquietam P1. O CBEPM (AMOP,
2007) aponta para essa necessidade de relacdo entre o saber socializado na escola
e sua relacdo com o contexto historico, socialmente construido. Conforme esse

documento, a educacédo

[...] se faz de acordo com as condi¢bes possiveis em cada momento
do processo de desenvolvimento social, historico, cultural e
econdmico, ou seja, fazer educacdo pressupde pensa-la e fazé-la
numa perspectiva politico-pedagdgica. Isso significa compreender
gque a educacdo ndao é um trabalho que se executa meramente no
interior de uma sala de aula, de uma escola, limitado a relagédo
educador-educando. O ato pedagdgico ndo € neutro: carrega
implicagcbes sociais, estd marcado pela pratica de todos os
envolvidos no processo educativo e é mediado por rela¢des socio-
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historicas (AMOP, 2007, p. 26).

Assim, P1 demonstra maturidade ao requerer uma formacdo voltada a
associacdo do método com a pratica escolar, elemento ndo abordado na formacao
continuada ofertada nos ultimos anos no MP. Da mesma forma, menciona a
importancia de encontros de formacdo como forma de contato com a proposta
curricular.

Ainda que demonstre inseguranca quanto ao trabalho com os géneros
discursivos, P1 insere em sua pratica atividades que contemplam os
encaminhamentos do curriculo, mesclando com atividades voltadas a uma visao
estruturalista da linguagem. Tal constatacdo decorre da observacao participante
realizada na turma de 3° ano em que P1 atuou como docente regente em 2010.
Participamos das aulas de Lingua Portuguesa nessa turma, durante oito horas,
observando e interagindo com os alunos e a docente. Nesse periodo, estava
acontecendo a finalizacdo do trabalho com o género discursivo “tira” e a introducéo
do género “histéria em quadrinhos”. Uma das atividades realizadas nos primeiros

momentos dessa observacgao refere-se aquele género:

Escreva nos baldes da tira as falas dos personagens de acordo com o
texto:

Em uma conversa animada entre amigas, Monica fala:

__Ah, Magali! Ndo sei como vocé consegue comer tanto e ndo engordar?
Sorridente, Magali responde:

__E mesmo? Mdnica continuou:

___Alids... tem tanta coisa que a gente ndo consegue entender... Com um ar
de espantada, M6nica exclamou:

___Ué! Cadé meu pedacgo de pizza?!

2-Responda:

Que final vocé daria para essa histdria? Escreva :
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Na atividade proposta, ha tentativas de relacdo com método socioldgico

proposto por Bakhtin (2000, 2004). N&o aparecem indicacdes sobre o contexto de

circulacdo do género, pois a atividade se limita

by

a interpretacdo, propondo-se a

ultrapassar a decodificacdo. Destarte, recorre a contextualizacdo sobre a producao

do género, ainda que em poucos momentos, mas nao considera a sua funcdo social.

A producéo escrita solicitada exige uma participagcédo pessoal do aluno, pois requer

sua ideia para a criagcdo de um final para a historia. A atividade parece ter sido

elaborada por um docente que pode, ou ndo, ser P1l. Ha indicios da teoria

bakhtiniana, mas a caréncia de conhecimento da teoria € refletida na pratica.

Nos demais momentos da observacéo participante, o trabalho desenvolvido

com a turma voltou-se ao estudo do género discursivo historia em quadrinhos,

introduzido pelo texto:
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Com esse texto, P1 explorou o conteudo tematico e a estrutura composicional

do género. Foram

realizadas atividades de

interpretacdo escrita, as quais

priorizaram as informacdes explicitas do texto, ou seja, a decodificacdo. Oralmente,
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houve uma associacdo do tema do texto ao contexto historico e social, mas esse
viées de analise ndao foi empreendido as atividades escritas. Também foram
realizadas atividades relacionadas ao vocabulario presente no texto, com consulta
do significado de algumas palavras no dicionario, tais como “revisdo”, “entornar”,
“razd0”. Durante o periodo em que estivemos na sala, durante duas aulas os alunos
realizaram formacao de frases, a partir de palavras pré-estabelecidas, apresentadas
no texto. O enfoque estruturalista ficou evidente nessa atividade, ja que muitos
alunos ndo conseguiram relacionar nem ao texto, nem ao contexto, as frases
produzidas. O foco da atividade foi a sistematizacéo do cédigo linguistico.

Embora o CBEPM (AMOP, 2007) aponte que o trabalho com o género em
questdo deve ser consolidado® no 3° ano, o reconhecimento do género n&o foi
aprofundado, pois ap0s as atividades relatadas, os alunos realizaram a avaliacéo
bimestral, em forma de prova escrita, fato que contribuiu para o encerramento da
coleta de dados por meio da observacao participante.

O que podemos ainda comentar sobre o caso P1, refere-se a concepcao da
docente em relacdo a linguagem. A resposta atribuida a essa indagacdo no
questiondrio (Questdo 28) versa sobre a linguagem como forma de interacao:
“Concebo a linguagem como algo vivo, devido a interacdo entre 0s sujeitos e que
por isso deve ser trabalhada a partir do seu uso no cotidiano, nas mais diferentes
situacdes.”

Embora a linguagem seja tratada sob o ponto de vista interacional, a
justificativa é fragil, pois parece voltar-se mais ao conhecimento empirico do que ao
conhecimento cientifico. Nesse sentido, parece reforcar alguns dos ideais do
aprender a aprender (DUARTE, 2001), e contrapbe-se ao referencial exposto, no

CBEPM, relacionado a compreensédo da linguagem como forma de interacao:

Essa compreensdo por parte dos educadores exige O
encaminhamento de préticas pedagogicas que respeitem o0

** O CBEPM (AMOP, 2007) apresenta 4 etapas para o trabalho com os géneros na sala de aula,
sendo elas representadas pelas letras I, T, C e R que pressupdem a seguinte compreensao: (I)
Introduzir : familiarizacdo com o género; (T) Trabalhar: sistematizacdo do género, o que significa o
desenvolvimento de uma Seqiiéncia Didatica — SD; (C) Consolidar: garantia de que o aluno domine
tanto o género explorado na SD quanto os conteddos envolvidos nesse trabalho; (R) Retomar:
retomada dos géneros e conteddos trabalhados anteriormente. Nem todas as etapas devem ser
executadas em um mesmo ano/série com um mesmo género. Alguns géneros exigem que o trabalho
seja introduzido em um momento (2° ano, por exemplo) e trabalhado e consolidado num momento
posterior (3° ano, por exemplo).



129

conhecimento sobre a oralidade, a leitura e a escrita, do qual a
crianca se apropriou no percurso anterior a sua entrada na escola
sem, no entanto, limitar-se a ele (AMOP, 2007, p. 146, grifos
NOSSOS).

A situacao revela a necessidade de uma atengdo maior ao trabalho com os
géneros discursivos. De acordo com P1, nem mesmo os livros didaticos trazem
abordagens relacionadas aos géneros. No questionario (Apéndice 2), ao responder
a pergunta 21, que indaga sobre o enfoque que o livro didatico tem atribuido aos
géneros, a docente indica a alternativa “e”; “os livros didaticos, que eu conheco, ndo
trabalham com os géneros textuais.” Essa posicdo € reforcada no trecho final da

entrevista com a docente:

6 O que € necessario para que haja maior aprofundam ento de
como conduzir o trabalho com os géneros na sala de aula?

Ah, eu penso que mais cursos sobre o tema e também mais livros
didaticos sobre o0 assunto porque gquanto mais se ouve sobre o tema,
mais se entende.

7 Os livros didaticos deveriam trazer uma abordagem maior
dentro dos géneros?

Sim.

8 Precisam trazer essa abordagem?

Precisam.

9 E o livro que vocé utiliza, traz essa abordagem?

Ele ajuda muito, mas néo esta dentro do género textual, dentro da
proposta.

10 Mas de certa forma auxilia seu trabalho?

Auxilia.

Mais uma vez verificamos em P1 uma insatisfacdo com relacdo a formacgao
recebida que, segundo a docente, ainda nao foi suficiente para a compreensao da
proposta. A referéncia feita ao livro didatico, além de ratificar o posicionamento
defendido no questionario, aponta também para o descontentamento de P1 em
relacdo a falta de “modelos” que sustentem seu trabalho. Esse fato é corroborado
pela resposta atribuida a interrogacao 24 do questionério aplicado. Tal questéo, que
faz referéncia a materiais de apoio que seriam necessarios para o trabalho com
géneros e as SD, obteve a resposta: “Sim, livros, apostilas com sugestbes de
atividades de sequéncia didatica”.

Todas as informacgdes coletadas para o caso em estudo nos levam a concluir
que P1, mesmo participando das acdes de formacdo continuada destinados aos

estudos da linguagem e da lingua, necessita de mais compreensdo sobre a
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transicdo da teoria em prética pedagodgica. Embora apresente informacéo de que faz
leitura de pelo menos um artigo sobre os géneros e as SD a cada més e, de que
tenha acesso a esses materiais por meio da biblioteca da escola ou da biblioteca
municipal (Questdes 22 e 23), a docente revela inseguranca para atuar na proposta,
sendo esse um dos fatores que contribui para que o referencial teérico ndo seja
posto em prética. Para P1, o material necessario para consulta ao trabalhar com os
géneros e as SD seria “livros, apostilas com sugestfes de atividades de sequencia
didatica” (Questédo 24 do Apéndice 2).

O fator mais preocupante nesse caso parece-nos a inclinacdo da docente
pela aceitacdo de atividades pré-elaboradas, sugeridas ou indicadas por outrem, o
que pode ser uma aspecto revelador de sua incompreensdo da proposta
apresentada no CBEPM (AMOP, 2007). As respostas atribuidas aos
questionamentos (orais, da entrevista e escritos, do questionario) parecem apontar
para um retrocesso, em termos formacao continuada, pois P1 estaria julgando esse
processo como uma forma de aquisicdo de modelos de atividades, ou seja, um
processo que atende a uma proposta tecnicista de formacéao.

Nesse caso estudado, a agdo docente esta minimamente sendo afetada pela
formacao continuada. O problema langado em nossa pesquisa tem como resposta,
conforme o estudo feito sobre P1, a indicacdo de que os subsidios tedricos e
metodoldgicos ofertados nos cursos de formacao continuada néao estéao se refletindo
em praticas de sala de aula, justificados pelos argumentos lancados por P1 ao longo
do questionario (Apéndice 2) e da entrevista (Apéndice 3). Ha de se considerar o
esforco de P1 em atuar de acordo com a formacdo recebida e analisar as
dificuldades da docente associando-as, entre outros fatores, as lacunas do processo
formativo. No caso P1, essa € a nossa conclusdo. O mesmo processo de analise

sera destinado a P2, caso que passamos a considerar na proxima subsecao.

4.4.2 Estudo de caso de P2

Conforme dados coletados no questionario aplicado (Apéndice 2), a exemplo
de P1, a docente que definimos como P2 também atua no Ensino Fundamental ha

mais de 15 anos, sendo esse periodo equivalente ao tempo de servigo prestado no
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MP (Questdes 7 e 8). Por dedicar as 40 horas semanais de trabalho no préprio
municipio, P2 é uma das docentes que apresenta 100% de frequéncia nos cursos de
formacdo na area de Lingua Portuguesa. Ainda que tenha essa formacao, sente-se
mais preparada para trabalhar com a disciplina de Matematica, alegando encontrar
mais materiais de apoio para trabalhar com essa disciplina (Questdes 10 e 11). Com
relacdo a area que menos se sente preparada para trabalhar, P2 indicou a disciplina
de Historia, informando nao ter formacéo nesta area (Questdes 12 e 13).

Além dos cursos de formacédo continuada ofertados pelo municipio, néo
conseguimos saber se P2 participou de outra forma de capacitacdo, pois as
questbes 14 e 15 do questionario aplicado a P2 ndo foram respondidas pela
docente. Conforme Apéndice 2, verificamos que s&o perguntas fechadas, com
alternativas para serem assinaladas, e ainda assim ndo houve marcacdo de
respostas. Em relagéo ao questionamento sobre os encaminhamentos que deveriam
prevalecer nos momentos destinados a formagdo em Lingua Portuguesa (questédo
16 do Apéndice 2), P2 assim organiza as alternativas apresentadas, indicando sua
ordem de prioridade:

(1) Apresentacéo de teoria e encaminhamento pratico.

( 2) Sugestéo de atividades.

( 3) Troca de experiéncias entre colegas.

(4) So atividades praticas como modelos para trabalhar com os alunos.

(5) Elaboracéo de propostas de atividades.

( 6 ) Andlise de livros didaticos.

( 7) Discussoées tedricas individuais.

( 8) Leitura de textos tedricos.

(9) Discussdes tedricas em grupo e apresentacdo em forma de Seminarios.

(10) Outra.

A ordem de prioridades apresentada parece ser condizente com a
preocupacdo demonstrada por P2 nas atividades realizadas. Percebemos nessa
docente um discernimento claro sobre o processo de formacéo continuada, visto que
sua opcado vai da teoria para a pratica, passando por sugestbes de atividades
adquiridas por meio de outrem, chegando a troca de atividades entre colegas,
objetivando a verificacdo do fazer pedagdgico de cada docente. Ha acenos de uma
concepcao de formacdo que atende ao que Martins (2010) define como “uma
trajetoria de formacgdo de individuos, intencionalmente planejada para a efetivacéo
de uma prética social” (MARTINS, 2010, p.14). Nesse ponto, a coeréncia da docente

€ evidente. ApOs indicar a teoria como ponto de partida, P2 aponta para a
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necessidade de discussoes tedricas depois do trabalho de elaboragéo de atividades,
0 que podemos indicar também como um ponto positivo. Esse ciclo € o que P2
gostaria de vivenciar em suas experiéncias como professora participante da
formacao continuada, ou seja, partir da teoria, chegar a pratica, avaliar essa pratica
e rediscuti-la teoricamente.

Entretanto, a necessidade manifestada por P2 nao se refere, especificamente,
ao trabalho com os géneros discursivos. Para a docente, a formacdo em Lingua
Portuguesa deveria abordar a pratica relacionada a Gramatica no texto
(contextualizada), conforme alternativa “c” da pergunta 17, do questionario
(Apéndice 2). Para a professora, em resposta a questdo 18, a escolha dessa
alternativa justifica-se “porque muitas vezes é dificil encontrar atividades”.

Tal justificativa, da forma como se apresenta, ndo tem sustentacdo, nem sob
0 ponto de vista tedérico, tampouco metodolégico. Ao indicar que é dificil encontrar
atividades, possivelmente P2, conhecedora dos encaminhamentos teoricos e
metodoldgicos apresentados pelo CBEPM (AMOP, 2007), esta se referindo ao
enfoque que esse documento imprime ao estudo gramatical nos anos iniciais. A
resposta que caracterizamos como “vaga” € mais um indicio de que, tanto em P2
como também para muitos outros docentes, as formas de encaminhamento dos
conteudos gramaticais na sala de aula ndo estdo compreendidas a partir da
perspectiva textual-discursiva.

Acreditamos que as duvidas podem ter suas origens com 0 surgimento das
teorias de estudo do texto e do discurso, momento que se propagou a ideia
equivocada de abolir a gramatica dos curriculos escolares. Em tal periodo, final da
década de 1980 e inicio da década de 1990, a gramatica normativa passou a ser
vista com aversdo, e 0S exercicios gramaticais descontextualizados foram
condenados pelas novas propostas de ensino, que viam no texto o meio mais
eficiente e capaz de garantir o ensino da gramética. Essa concepcdo chegou ao
ambiente escolar de forma desarticulada, causando desconforto e incompreenséo
por parte dos docentes, que passaram a atuar sem principios norteadores nessa
linha. O que ndo foi compreendido naquele momento é que a aversao era em
relacdo a gramatica normativa e ndo a norma culta. Rodrigues (2009) assim se

refere a esse momento vivido na década de 1980:
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As finalidades e os conteldos da disciplina foram postos sob
escrutinio: foram alvo de criticas a leitura de fragmentos de textos, as
praticas descontextualizadas e sem sentido de producdo de textos e
o contetado gramatical (finalidade, excesso de teoria gramatical,
adequacdo do conhecimento advindo da gramética tradicional).
Entretanto, dada a tradicdo escolar (e da sociedade em geral) do que
deva ser o objeto de estudo de uma disciplina chamada Lingua
Portuguesa (ou seja, estudo sobre a lingua), a relagédo da Linguistica
com a chamada Gramética Tradicional e a propria diversidade no
campo dos estudos linguisticos, a década foi marcada por posi¢des
divergentes acerca do que deveriam ser as finalidades e os
conteudos da disciplina (RODRIGUES, 2009, p. 2011-2012).

Ao apontar para a davida vivida naquele momento, Rodrigues (2009) esta se
referindo ao fato de que muitos estudiosos (e outros também néo estudiosos), da
Lingua Portuguesa, tomam o trabalho desenvolvido nessa disciplina como sinénimo
de ensino da gramatica. Por assim conceberem, acreditam que gramatica € o
contetdo da disciplina e por isso conferem esse status ao ensino, concepc¢ao que
nao condiz com os encaminhamentos adotados a partir daquele periodo, mas que
para muitos docentes ainda continua prevalecendo no seu trabalho com a lingua.
Talvez P2 assim compreenda o trabalho com a gramética e por esse motivo
apresente essa dificuldade.

Ainda que novos encaminhamentos ja tenham sido apresentados aos
docentes, com o intuito de desfazer essa polémica em torno do ensino gramatical,
ainda ha muitas duvidas. E o professor, em muitos momentos, se sente desnorteado
quanto a realizacdo de atividades de analise linguistica. Comentando sobre os
novos rumos assumidos no trabalho com a lingua, Rodrigues (2009) afirma também
que, ao invés de enfocar a graméatica como objeto de ensino (ensino sobre a lingua),
0s ultimos vinte anos priorizaram, de uma forma geral, um novo objeto de ensino,
gue na visdo da autora esta mais voltado para praxis, ou seja, 0 ensino da lingua

(grifo da autora).

Essa nova perspectiva propde a troca do ensino de uma teoria
gramatical (ensino sobre a lingua) por um outro objeto de ensino, a
pratica de escuta, de leitura e de producdo textual (oral e escrita),
articulada com a prética de andlise linguistica (pratica de reflexdo
sobre a linguagem; ou seja, um outro objeto de ensino e ndo um
novo termo para o ensino de teoria gramatical). Toma, portanto, o
texto como o ponto de partida e de chegada para o trabalho com a
lingua (estudo da lingua) em sala de aula. Em sintese, a proposta
toca nas finalidades sociais da disciplina de Lingua Portuguesa, pois
se ha demandas cada vez maiores de dominio das préticas de leitura
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e de producéo textual (letramento), a escola ndo pode ficar alheia a
essas novas necessidades sociais (RODRIGUES, 2009, p. 2012).

Em se tratando do trabalho com a SD, acreditamos que embora P2 tenha
compreendido parcialmente os encaminhamentos necessarios a realizacdo dessa
ferramenta de ensino, conforme veremos adiante, ainda faltam-lhe requisitos para
compreender a necessidade do ensino da gramatica, a partir dos conceitos ja
apreendidos sobre os géneros discursivos e a interacdo verbal. Nesse sentido, ainda
gue mostre interesse na articulacdo da teoria com a pratica, tal associacao,
conforme postulada por Bakhtin (2000), ainda se caracteriza como um grande

desafio para a docente:

A lingua materna — a composicdo de seu Iéxico e sua estrutura
gramatical —, ndo a aprendemos nos diciondrios e nas graméticas,
nés a adquirimos mediante enunciados concretos que ouvimos e
reproduzimos durante a comunicacgao verbal viva que se efetua com
os individuos que nos rodeiam. Assimilamos as formas da lingua
somente nas formas assumidas pelo enunciado e juntamente com
essas formas. As formas da lingua e as formas tipicas de
enunciados, isto €, os géneros do discurso, introduzem-se em nossa
experiéncia e em nossa consciéncia juntamente e sem que sua
estreita correlacdo seja rompida. Aprender a falar € aprender a
estruturar enunciados [...]. Os géneros do discurso organizam nossa
fala da mesma maneira que a organizam as formas gramaticais
(sintaticas) (BAKHTIN, 2000, p. 301-302).

Se as praticas de ensino priorizam a lingua em situacdes reais de uso,
considerando o contexto de realizacdo dos enunciados, entdo o trabalho com a
gramatica deve voltar-se aos usos da lingua. "E preciso atentar para que esse
ensino mais sistematizado da gramatica seja visto em uso e para O USO,
constatando-se sua funcionalidade e procurando-se inseri-lo em situacfes reais ou
que se aproximem o0 maximo possivel dessa realidade” (PRESTES, 1996, p. 52). O
trabalho com os géneros discursivos caracteriza-se como uma importante
ferramenta para o atendimento a gramatica em situacdes de uso. Entretanto, os
professores ainda precisam de formacéao especifica para essa questao.

Todos esses apontamentos sdo confirmados pelas respostas atribuidas por
P2 aos questionamentos realizados na entrevista, a qual foi breve, sucinta, com
participacdo minima da entrevistada, que se limitou a responder, com poucas

palavras, aos questionamentos. O texto que reproduz as informacdes obtidas por
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meio desse instrumento de coleta de dados é o que apresentamos integralmente na

sequéncia:

1 Vocé conhece a proposta para o ensino da Lingua P ortuguesa
nos anos iniciais apresentada no Curriculo Bésico p ara a Escola
Pudblica Municipal?

Sim, conheco.

2 Se conhece, vocé acha que é possivel desenvolvé-l a nas
turmas do 3° ano do Ensino Fundamental?

Acredito que sim.

3 E viavel?

Sim.

4 De que forma vocé tem desenvolvido a proposta do curriculo
nas aulas de Lingua Portuguesa com sua turma?

Através dos géneros textuais.

5 Os cursos de Lingua Portuguesa, dos quais vocé pa rticipou,
trouxeram contribuicbes para suas atividades na sal a de aula,
principalmente em relagdo ao trabalho com os género s
discursivos? Por qué?

Trouxeram...

6 Vocé acha que contribuiram com a sua formagdo e p  ratica?
Contribuiram... sé que acredito assim... ainda faltam algumas coisas
que a gente fica insegura na hora de trabalhar.

7 E 0 que seriam essas coisas?

Hum.. o que que eu vou dizer...

8 A gramatica sera? O 3° ano trabalha com a gramati  ca?

Um pouco né, mas ndo tao acentuado como antes né, a gramatica.

9 Vocé tem davidas? Vocé acha que precisa trabalhar mais, nos
momentos de formacao, a producdo dos textos?

Sim, tem que trabalhar um pouco mais, principalmente para a hora
de produzir os textos. .

10 O que é necessario para que haja maior aprofunda mento de
como conduzir o trabalho com os géneros na sala de aula?

E, seria mais trabalho... mais praticas talvez dentro dos géneros.

11 Mais exemplos de atividades praticas dentro dos géneros?
Isso.

A leitura atenta da entrevista demonstra nossa dificuldade ao tentar interagir
com P2. As respostas foram muito pontuais, sem comentarios mais expressivos ou
explicagbes fundamentadas em teorias ou conhecimentos préticos. P2 preferiu falar
pouco e ndo expor-se, fato compreensivel. Também atuamos como docente nas
turmas do Ensino Fundamental e verificamos muitos trabalhos de pesquisa cujo
objetivo restringe-se apenas a verificar as falhas do processo educativo, atribuindo
exclusivamente aos docentes essa responsabilidade. Diante dessa realidade, muitos
professores apresentam receio de falar e de ndo serem compreendidos numa
perspectiva histérica e social, ou seja, que avalie todas as influéncias sofridas pelo

processo educativo.
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O roteiro da entrevista, que previa cinco questdes, foi ampliado no decorrer da
conversa e, ainda assim, ndo deu conta de envolver a entrevistada, visto que as
informacdes levantadas sdo breves e ndo descrevem muito sobre a postura de P2
frente ao processo de formacdo continuada. Diante desse quadro, optamos por
verificar, por meio da observacdo participante, 0os elementos necesséarios a
concretizacao dos objetivos de nossa pesquisa e, no momento da analise dos dados
obtidos por meio desse instrumento, relacionar a alguns apontamentos verificados
na entrevista.

A observacdo participante foi realizada na turma de P2 durante,
aproximadamente, dez horas de aulas de Lingua Portuguesa. As anotacfes sobre
as aulas foram registradas em um diario de campo. No primeiro dia da observacao,
as atividades trabalhadas priorizaram o género discursivo “fabula”. Com relacdo ao
trabalho com os géneros, P2 revelou, na entrevista, que a proposta apresentada no
CBEPM (AMOP, 2007) ja Ihe é conhecida e possivel de ser desenvolvida “através
dos géneros textuais” **. Essa postura é a que P2 defende também no momento que
€ questionada sobre as contribuicbes do processo de formacdo continuada para
suas acbes em sala de aula, respondendo a questao positivamente, sem maiores
explicagBes. Entretanto, o teor extremamente pontual caracterizado nas respostas €
guebrado ao ratificarmos a pergunta anterior, uma vez que a mesma nao havia sido
respondida integralmente. Ao ser questionada pela segunda vez, sobre as
contribuicdes da formacao continuada (pergunta 6 da entrevista), a docente parece
titubear, e explica sua apreensdo em relacdo aos encaminhamentos do CBEPM
(AMOP, 2007). Ao afirmar, mesmo com duvidas, que os cursos de Lingua
Portuguesa “Contribuiram... sé que acredito assim... ainda faltam algumas coisas
gue a gente fica insegura na hora de trabalhar”, P2 mostra-se coerente com a
resposta apresentada a pergunta 19 do questionario (Apéndice 2), cujo teor
investigativo é semelhante a questao 6 da entrevista:

Quadro 8 — Pergunta n°19 do questionario (Apéndice 2)

19 Com relacdo ao trabalho com os géneros textuais, como vocé considera 0s
encaminhamentos nessa proposta? (Assinale apenas um a alternativa)

(&) Muito facil porque eu compreendo bem essa forma de encaminhamento.

(b) Facil teoricamente, mas ainda tenho dividas quanto ao encaminhamento prético.

(c) Razoavel, pois venho colocando em prética algumas sugestbes que chegam as minhas

> Devido a familiaridade com o CBEPM (AMOP, 2007), os professores utilizam a designacao
“géneros textuais”.
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maos, mas ainda ndo me sinto muito seguro(a) para produzir atividades sozinho(a).

(d) Dificil, porque € uma nova maneira de trabalhar com o texto e ndo compreendo bem
essa forma de encaminhamento.

(e) Muito dificil. Prefiro trabalhar com textos a partir de um tema motivador.

(f) Desconheco essa forma de encaminhamento.

A docente optou pela alternativa “c”, informando também nesse instrumento
de pesquisa sua inseguranga com relagao ao trabalho com os géneros discursivos.
Tal inseguranca é percebida nas questbes 6 a 9 da entrevista e na resposta
atribuida a interrogacéo n° 20 do questionario: P2 revela que, por meio dos trabalhos
de formacdo continuada que tiveram como enfoque 0s géneros textuais e as SD,
conheceu mais sobre os pressupostos tedricos dessa proposta, mas ainda Ihe faltam
encaminhamentos metodoldgicos mais voltados a atividades praticas.

O fator inseguranca mais uma vez é ressaltado como contribuinte para que o
referencial tedrico ndo seja posto em pratica. Aléem disso, parece-nos que a teoria
apresentada ainda néo foi suficiente para contemplar uma associacdo a pratica
docente. P2 revela interesse numa abordagem prética da proposta lancada no
CBEPM (AMOP, 2007), pois, embora tenha participado com 100% de frequéncia dos
cursos de formacao e o conteudo abordado nesses momentos seja condizente com
a proposta, ndo foi suficiente para que a docente apresente seguranca em
desenvolver, na pratica, o referencial teorico discutido.

Entretanto, outro fator pode se caracterizar como causa dessa situacdo. O
formato em que se configura a formacdo continuada no MP nao contribui para
avancos significativos no conhecimento. A fragmentacéo do processo desarticula os
encaminhamentos tedricos e ndo oferece condi¢cdes para contemplar aspectos que
relacionem teoria e pratica, criando, portanto, um descompasso entre ambas. Sob o
olhar do materialismo histérico-dialético, essa situacdo € o reflexo de um sistema
politico, econbmico e social, que objetiva um esvaziamento de reflexdes. Tal

situacao deve ser rompida especialmente pela acao do professor.

[..] o educador precisa romper as pedagogias escolares
articuladoras dos interesses da burguesia e vincular sua concepcao
e sua prética a uma perspectiva revolucionaria de homem e de
mundo. Nao de trata simplesmente de aderir a uma concepcgao
cientifica de mundo e seu poder desvelador da realidade, mas de
assumir, na teoria e na pratica, isto é, na praxis, uma concepcao
transformadora da vida, do homem e do mundo (LOMBARDI;
SAVIANI, 2008, p. 33-34).
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Quando nado ha sintonia entre a teoria e a pratica, ndo h4 uma confrontagédo
entre conceitos sistematicamente articulados e a representacdo da realidade. Tal
situacdo ndo promove a construcdo de conhecimento cientifico, situacdo necessaria
a manutencdo do sistema ja organizado. Em termos escolares, o esvaziamento de
conceitos e teorias, provocado pela formacdo descontinua e desarticulada,
impossibilita que o professor reconheca e verifique, na teoria, os desafios presentes
em seu cotidiano. Se na escola a realidade assim se configura, 0 ensino tecnicista
prevalece.

Verificamos, nos momentos de observagao participante que, embora declare
ter insegurancga ante a proposta, P2 encaminha suas atividades almejando atender
aos pressupostos da SD. No primeiro dia da atividade de observacéo, P2 distribuiu
aos alunos uma folha com desenhos em quadros, indicando a sequéncia de uma
histéria. Essa historia foi discutida oralmente e, ao final das interpretagfes, os alunos
compreenderam que se tratava da historia “A formiga e a pomba”, uma fabula
produzida por Esopo. Oralmente, houve a contextualizacdo do género fabula,
momento em que P2 explicou também aos alunos algumas das caracteristicas
estruturais desse género. ApGs isso, os alunos foram convidados a recontar a fabula
apresentada nas imagens, tarefa executada por todos, que apoOs terminarem a
escrita, puderam pintar a sequéncia de imagens. O texto produzido foi entregue a
professora.

O segundo dia da observacéao foi destinado a leitura dos textos produzidos na
aula anterior. Cada aluno foi a frente da sala de aula e fez a leitura de sua producao,
objetivando expor as ideias inseridas no texto produzido e trabalhar a leitura em voz
alta. Ainda que todos tivessem o mesmo enredo, algumas diferencas quanto ao
plano estrutural foram verificadas nas fabulas produzidas. Apos essa leitura, P2,
mais uma vez, chamou a atenc¢do dos alunos para as caracteristicas estruturais do
género. Em seguida, passou no quadro, para que todos copiassem a fabula de
autoria de Esopo, “A formiga e a pomba”. Apds copiarem, foi feita a correcdo desse
texto no caderno de cada aluno.

No terceiro momento®™ em que realizamos a observacdo participante, a
atividade inicial voltou-se para a reescrita dos textos produzidos no primeiro

momento. Ainda nessa aula foi iniciado o trabalho com outro texto do mesmo

*® Neste caso, o terceiro momento ocorreu aproximadamente uma semana depois do primeiro contato
com a turma de P2.
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género, nesse caso, “A cigarra e a formiga”. Antes de passar a fabula no quadro, a
professora fez questionamentos sobre o género, indagando sobre o titulo e sobre o
conhecimento dos alunos a respeito dessa histéria. Os alunos copiaram o texto e
fizeram leitura silenciosa do mesmo, ndo restando mais tempo nessa aula para
outras atividades.

No quarto momento de nossa observagao, verificamos o que Bakhtin (2000,
2004) propde como o estudo do contetdo tematico do género. Apos retomar o texto
da aula anterior por meio de leituras diversas (silenciosa, por paragrafos, por fila), P2
fez a contextualizacdo do género, questionando oralmente sobre o objetivo da
producdo daquele texto, sobre quem o produziu, em que época foi produzido, ou
seja, foi feita uma contextualizacdo do género em foco, momento em que o conteudo
tematico foi explorado, pois a professora trabalhou o conteddo do texto,
relacionando-o com o contexto de producgdo. Pautando-se nessa abordagem, P2
imprimiu ao trabalho de leitura do género uma compreensdo que vai além da
decodificacao:

[...] uma boa leitura tem de ser capaz de preencher os claros e os
implicitos indicados pelo texto, reconstruindo dessa forma o
referencial amplo do dizer do autor. Esse € o0 primeiro passo na
direcdo de uma possibilidade valorativa do aluno em relacéo ao texto
do autor. A nosso ver, esse deve ser um dos grandes objetivos do
trabalho de leitura, uma vez que o exercicio de confronto com a

z

palavra do outro € um fator preponderante na formacdo da
subjetividade discursiva do nosso aluno (FARACO; CASTRO,
1999%).

Partindo dessa significacdo atribuida ao género, P2 também lancou
guestionamentos orais como:
- Quantos personagens tém nesse texto?
- Por que esse texto usa animais como personagens?
- Como podemos definir a explicagcdo que aparece na parte final do texto? Essa
explicagdo aparece em todos o0s textos que ja estudamos? Por qué?
- A guem podemos associar hoje, em nossa sociedade, a personagem formiga?
- E a cigarra? Com quem podemos relacionar a cigarra. Com um cantor? As pessoas

precisam de “pessoas” como a cigarra em nossa sociedade?

% FARACO, Carlos Alberto; CASTRO, Gilberto de. Por uma teoria lingiiistica que fundamente o
ensino de lingua materna (ou de como apenas um pouquinho de gramatica nem sempre é bom).
Disponivel em: http://www.educaremrevista.ufpr.br/numero_15>. Acesso em: 02 dez. 2010. Texto
impresso publicado em Educar em Revista, UFPR, v. 15, 1999.
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- Vocés consideram o canto da cigarra como uma forma de trabalho? Por qué?
- Que explicagcbes podemos dar para a moral da fabula?

Questdes semelhantes a essas foram passadas no quadro para que 0S
alunos as copiassem e respondessem no caderno, como forma de interpretacéo
escrita do género. Tais questbes mesclaram o conteludo tematico e a estrutura

composicional da fabula:

Quadro 9 — Questdes escritas trabalhadas com o texto “A cigarra e a formiga”

1) Pense e responda:

a) Quantos e quem sao os personagens do texto?

b) Por que esse texto usa animais como personagens?

¢) Com gquem voceé relacionaria a personagem formiga na nossa sociedade?
d) E a cigarra?

e) Vocé acha importante o trabalho da formiga?

f) Vocé considera o canto da cigarra como uma forma de trabalho? Por qué?
g) Como vocé explica a moral da histéria?

2) Assinale a alternativa correta:

a) A formiga secava os grdos molhados:
() no veréo.

() noinverno.

() na primavera.

b) A cigarra cantava melodiosamente:
() no veréo.

() noinverno.

() na primavera.

Percebemos que houve, nesse caso, uma aproximacdo ao que Bakhtin (2000,
2004) define como construcdo composicional do género, ja que as questdes (orais e
escritas) privilegiaram a estrutura formal do género, considerando suas
caracteristicas proprias. N&o houve exploragdo das tipologias textuais
predominantes no género, até mesmo pela falta de tempo nesse momento. Também
nao foram trabalhadas atividades relacionadas ao estilo presente no género.

De um modo geral, podemos inferir que as atividades realizadas revelam que
P2 parece ter compreendido o que Bakhtin (2004) indica como dois pontos de vista

diferentes, que o corpo social materializa na palavra:

[...] primeiramente, do ponto de vista do conteudo, dos temas que ai
se encontram atualizados num dado momento do tempo; e em
segundo lugar, do ponto de vista dos tipos e formas de discurso
através dos quais estes temas tomam forma, sdo comentados, se
realizam, sédo experimentados, sdo pensados, etc (BAKHTIN, 2004,
p. 42).
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Entretanto, verificamos uma recorréncia a aspectos pontuais do género
discursivo em estudo. As questdes apresentadas por P2 podem ser indicadoras de
que a abordagem conferida aos géneros discursivos, na sala de aula, ainda esteja
muito voltada ao plano textual, em detrimento do discursivo. Esses indicios mostram
o tratamento formalista e estruturalista atribuidos ao género. Tal postura é
compreensivel, tendo em vista a formacao estruturalista da maioria dos professores,
e romper com tais paradigmas nem sempre é trabalho facil. Todavia, tendo em vista
a concepcao de linguagem ora apresentada pela CBEPM (AMOP, 2007), € preciso
reverter essas perspectivas que nado exploram as esferas de producdo e de
circulacdo dos géneros e que também ndo contemplam os aspectos sociais de sua
caracterizacdo. Para Bakhtin (2000), ndo ha como negar o contexto social e a

circulacao do género:

Ignorar a natureza do enunciado e as particularidades de
género que assinalam a variedade do discurso em qualquer
area do estudo linguistico leva ao formalismo e a abstracao,
desvirtua a historicidade do estudo, enfraquece o vinculo
existente entre a lingua e a vida. A lingua penetra na vida
através dos enunciados concretos que a realizam, e é também
através dos enunciados concretos que a vida penetra na
lingua. O enunciado situa-se no cruzamento excepcionalmente
importante de uma probleméatica (BAKHTIN, 2000, p. 282).

Na sequéncia das atividades anteriormente mencionadas, foi realizada a
producdo de uma fabula, na qual os alunos deveriam contar uma historia envolvendo
duas personagens animais. A fabula deveria apresentar um conflito vivido pelas
personagens e, ao final, uma moral. Nao ficou claro para os alunos quem seriam 0s
interlocutores do texto produzido. Pelo menos isso ndo foi manifestado no momento
em que participamos das aulas. Nossa observacéo findou-se no dia em que tal
producao foi realizada.

De uma forma geral, podemos perceber que a inseguranca declarada por P2
€ 0 que faz com que a docente desenvolva parcialmente, com algumas restri¢des,
0os encaminhamentos que atendem ao método socioldgico proposto por Bakhtin
(2000, 2004), bem como a SD de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004). No
questionario aplicado, a docente diz que tem encontrado livros didaticos que
apresentam alguns encaminhamentos nessa perspectiva (Questdo 21, alternativa

“c"). Suas leituras sobre o assunto sdo raras, ja que ao responder a questdo 22 do
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qguestionario (Apéndice 2) informa: “Tenho lido, mas muito pouco”. O acesso as
leituras est& condicionado aos cursos de formagéo continuada (Questdo 23). No que
se refere a necessidade que sente em relacdo a materiais de apoio que abordem o
trabalho com os géneros e as SD, P2 afirma que “materiais com atividades praticas”
seriam importantes para consulta na escola (Questdo 24), opinido que condiz com
as respostas atribuidas as duas ultimas questdes da entrevista. Quando interrogada
sobre a concepcédo de linguagem que embasa seu trabalho com a lingua (Questéo
25), P2 afirma que “usa a linguagem formal e informal”, revelando, assim, pouca
consisténcia tedrica em relacdo aos estudos na perspectiva dialdgica.

A pratica de P2 demonstra que a docente tem interesse em utilizar a
proposta, mas imprimiu-lhe algumas modificacdes. Além disso, ndo segue nem a
sugestdo de adaptacdo indicada no CBEPM (AMOP, 2007), nem o0 esquema
indicado pelo grupo de Genebra, trabalhando com os géneros discursivos e as SD
num encaminhamento proprio, que considera o texto como um género discursivo,
mas ndo explora suas condi¢des sociais de producéo e de circulacao.

O tempo dedicado a observacao participante ndo permitiu que fizéssemos
uma andlise das producdes finais dos alunos, para verificar em que medida a
reducdo do processo da SD interferiria na producao final do género. Esse também
nao é o objetivo do presente trabalho, mas pode se caracterizar como uma sugestao
para novos estudos.

De uma forma geral, o caso P2 nos apresentou informacdes relevantes para a
pesquisa. Reportando-nos ao objetivo geral do trabalho, que é o de verificar de que
forma os subsidios tedricos e metodologicos, apresentados na formacao continuada,
estdo contribuindo para a pratica docente em sala de aula, constatamos que P2 é
um exemplo de que esses subsidios podem se refletir na pratica em sala de aula,
desde que o professor acompanhe o processo formativo. P2 revela compreensao de
alguns elementos da proposta, mas ndo consegue uma articulacdo plena com sua
pratica, pois os subsidios recebidos ainda nao lhe foram suficientes. A carga horaria
ofertada no MP e o formato com que ela tem sido configurada, ndo tem permitido ao
docente essa articulagdo. O trabalho realizado com P2 nos faz compreender que ha
um interesse por parte da docente em atuar conforme as orientagées que tomam 0s
géneros discursivos como objeto de ensino e o texto como unidade de ensino, mas
que isso requer, também, uma atencdo maior ao processo de formacdo do qual

participa. Se esse processo acontecesse de forma mais continua, possivelmente as
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acOes em sala de aula seriam melhor articuladas.

4.4.3 Estudo de caso de P3

O caso que definimos como P3 foi também surpreendente em nossa
pesquisa. A docente P3 atua no Ensino Fundamental ha quase 10 anos, sendo esse
periodo equivalente também ao tempo de servigo prestado no MP (Questdes 7 e 8
do Apéndice 2). Dedicava-se, em 2010, a 40 horas semanais de trabalho em
docéncia. Sua frequéncia nos cursos de formac&o considerados nessa pesquisa néao
atinge 100% da carga horaria, mas encontra-se acima de 75%, o que nos fez
seleciona-la para este trabalho. A exemplo dos outros casos apresentados possui
formacao superior e curso de Especializacdo. Entretanto, por ja ter participado de
diversos cursos nas areas de Ciéncias, Historia e Lingua Portuguesa, sente-se mais
preparada para atuar com essas disciplinas (Questdes 10 e 11 do Apéndice 2). Por
outro lado, Matematica € a disciplina em que P3 se sente menos preparada para
trabalhar, pois informa pouca participacdo em cursos de formagdo nessa area
(Questbes 12 e 13 do Apéndice 2). Essa modalidade é a que a docente julga como
mais significativa para o seu conhecimento e o seu trabalho em sala de aula,
contudo, também participa de grupos de formacdo continuada a distancia, via
internet (Questéo 14).

O contato que tivemos com P3 foi o mais prolongado dentre 0os casos
estudados, dado o envolvimento que tivemos com a turma, durante 0s momentos da
observacdo participante®’. Conforme ficara explicito em nossa andlise, P3 é uma
docente que apresenta encaminhamentos metodolégicos também condizentes com
a proposta do CBEPM (AMOP, 2007), sendo essa postura determinada por diversos
fatores.

A opcdo da docente em relagdo aos encaminhamentos dos cursos de

formacao continuada ja demonstra esse posicionamento. Ao responder a questédo 16

" A turma de P3, conforme sera apresentado neste estudo, possuia diversos alunos com dificuldades
de aprendizagem, o que nos fez permanecer por um tempo maior com ela, a fim de poder contribuir
um pouco com o trabalho realizado com os alunos. Nos momentos de observacédo participante nessa
turma, atuamos na condicdo de auxiliar da professora regente, atendendo a uma solicitacdo desta
docente.
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do questionario (Apéndice 2), P3 assim organiza as alternativas apresentadas,
indicando sua ordem de prioridade:

(1) Leitura de textos teoricos.

(2) Apresentacdo de teoria e encaminhamento pratico.

( 3) Discussoes tedricas individuais.

(4) Troca de experiéncias entre colegas.

(5) Discussdes tedricas em grupo e apresentacdo em forma de Seminarios.
( 6 ) Sugestéo de atividades.

( 7)) Elaboracéo de propostas de atividades.

(8) So atividades praticas como modelos para trabalhar com os alunos.

(9) Andlise de livros didaticos.

( 10 ) Outra. Qual? Dar uma boa continuidade a formacéo, com sequéncia
nos conteudos trabalhados.

A reflexdo entre teoria e prética prevalece na visdo de P3. Para a docente,
inicialmente a teoria deve ser apresentada, seguida de encaminhamento pratico.
ApoOs isso, a teoria deve ser novamente discutida. Considera valida a troca de
experiéncias. P3 inclui as sugestbes de atividades como ultimo encaminhamento
necessario a formacgéo continuada e alerta para um dado significativo no item 10. A
docente tem nocdo de que o formato dos cursos de formacdo nado esta se
caracterizando dentro de uma proposta continua, com preocupacdo em manter uma
linha de estudos e de conteudos trabalhados nesses momentos de formacéo. Trata-
se da necessidade de uma avaliagdo mais sistematizada dos cursos de formacéo na
area de Lingua Portuguesa, ofertados pelo MP. P3 vé a fragmentacdo da formacéo
e percebe a necessidade de continuidade.

Essas opinides de P3 sao indicadas devido a familiaridade que a docente
demonstra em relagdo ao documento que norteia sua préatica, o CBEPM (AMOP,
2007). Esse fato € percebido na entrevista realizada. Com relacdo a esse
instrumento de pesquisa, julgamos conveniente salientar que, nesse caso, a
entrevista apresentou-se diferentemente dos outros casos estudados. P3 foi
explicativa nas respostas, utilizando-se de expressdes préprias da oralidade e sem
preocupacao em expor apenas o que lhe foi solicitado. Nesse sentido, a entrevista
foi extensa e descontraida. P3 demonstrou tranquilidade em todos os momentos em
que participamos das aulas e nos minutos necessarios a concessao da entrevista.
As respostas aos dois primeiros questionamentos ja4 revelam todos esses tracos
apontados:
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1 Vocé conhece a proposta para o ensino da Lingua P ortuguesa
Nnos anos iniciais apresentada no Curriculo Bésico p ara a Escola
Pudblica Municipal?

Sim, conheco, tenho conhecimento do curriculo da Amop. Fiz toda a
leitura do curriculo. Assim... como eu tenho uma outra turma de 2°
ano, entdo li todas as éareas, jali ‘ele’ todo, entédo, tenho anotacdes
para alguma duvida, tenho ‘ele’ também pra... direto a gente tem
alguma duvida, a gente ‘ta’ trabalhando o contelido e até que ponto
ele vai, as vezes vocé extrapola, as vezes vocé vai um pouco menos,
entdo... buscando sempre, ‘to’ 14 olhando ‘ele’ pra fazer o correto, no
caso, seguir até o que ele orienta.

2 Vocé acha que é possivel desenvolvé-la nas turmas do 3° ano
do Ensino Fundamental?

Eu acredito que sim, é possivel sim. E bem tranquilo, eu ‘to’
desenvolvendo de acordo com... como eu tenho alunos com muita
dificuldade né, dificuldade assim que tem de algum contetdo que ‘ta’
no curriculo, entdo, assim, eles ndo assimilam de maneira perfeita,
entdo assim a gente tenta assim, da uma mudada, assim diferente,
mas € possivel sim.

A posicdo de P3 ao indicar suas prioridades na formacdo continuada é
confirmada na resposta a pergunta 1, que mostra seu conhecimento em relacdo a
proposta curricular. Por meio de sua fala percebemos que o documento é
constantemente consultado, ou seja, sua pratica € marcada por constantes “idas” ao
referencial tedrico e metodologico. Ha, assim, um aceno, na sua postura, ao que

Freire (2001) indica como um movimento dialético entre o pensar e o fazer:

A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o
fazer. Por isso é que na formagdo permanente dos professores, o

7

momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a préatica
(FREIRE, 2001, p. 42-43).

Na resposta atribuida a questdo 2 da entrevista, P3 revela uma informacao
especifica de sua atuacédo, a qual verificamos também na observacao realizada. A
turma com que atua é formada por poucos alunos, 15 aproximadamente, todos com
diversas dificuldades. S&o alunos que ja passaram por reprovacdes no Ensino
Fundamental ou que chegaram a escola na condicdo de transferidos. Dadas as
dificuldades, os encaminhamentos dos conteudos também sofrem alteracdes.
Entretanto, P3 mantém-se na linha das concepc¢des apresentadas no CBEPM
(AMOP, 2007). A afirmacéo de que “E bem tranquilo” trabalhar com a proposta
desse documento, especialmente no que tange a area de Lingua Portuguesa,

contudo ndo se sustenta ao longo de toda a entrevista e do questionario aplicado, o



146

que ainda serd apontado nessa exposicdo. Ainda assim, a preocupacdo que P3
demonstra com a condicdo de seus alunos condiz com o que Freire (1979) nos

informa sobre a educacéo:

E preciso que a educagio esteja — em seu contetdo, (...) adaptada
ao fim que se persegue: permitir ao homem chegar a ser sujeito,
construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer com os
outros homens relacdes de reciprocidade, fazer a cultura e a histoéria
(FREIRE, 1979, p. 21).

Percebemos relacdo entre os ideais de Freire (1979) e o trabalho
desenvolvido por P3 no ensino de Lingua Portuguesa. Isso é verificado quando a
docente, questionada sobre as préaticas de que gostaria de receber maior formacao
(pergunta 17 do questionario) e, dentre os itens: (a) Leitura e interpretacdo; (b)
Producao e reescrita de texto; (c) Gramatica no texto (contextualizada); (d) Géneros
textuais; (e) Oralidade, a alternativa “a” € marcada como necessidade maior de
formacdo. Essa escolha é justificada na resposta da questdo posterior do
guestionario, quando P3 assim se coloca: “Acho essencial uma boa leitura e
interpretacdo, nosso alunos leem por ler e quando questionados, pouco extrapolam
do que foi lido.” Nisso P3 parece concordar com Koch e Elias (2010), nas reflexdes
que tecem sobre a concepcéo de leitura que focaliza a interagédo entre autor-texto-

leitor. Nesse viés, a

[...] leitura é, pois, uma atividade interativa altamente complexa de
producdo de sentidos, que se realiza evidentemente com base nos
elementos lingliisticos presentes na superficie textual e na sua forma
de organizacdo, mas requer a mobilizacdo de um vasto conjunto de
saberes no interior do evento comunicativo (KOCH; ELIAS, 2010, p.
11).

Compreender o mundo e o contexto configura-se como meta para o trabalho
educativo na visdo de P3. Ao tomar a leitura e a interpretacdo como aspectos
fundamentais para serem desenvolvidos na formacdo continuada, a docente acena
para a necessidade de envolvimento de todos 0s eixos que compreendem 0 ensino
da lingua. Inferimos que, por ter feito diversas leituras sobre a proposta langada no
CBEPM (AMOP, 2007), na area de Lingua Portuguesa, P3 ja possui informacoes
sobre as possiveis formas de conduzir de trabalho com os géneros discursivos e,

por isso, ndo assinalou essa alternativa. Entretanto, devido também as leituras que
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possui sobre o documento em questdo, manifesta interesse em aprender mais sobre
0S processos de leitura, uma vez que esses sdo minimamente contemplados no
CBEPM (AMOP, 2007). Em se tratando de leitura, acreditamos que P3 requer, da
formacdo continuada, encaminhamentos que discutam as possibilidades de
exploracdo dos textos lidos. De acordo com Faraco e Castro (1999), o conceito de
enunciado em Bakhtin, € um dos principios que pode elucidar algumas ac¢des para o

trabalho de leitura na sala de aula.

Com relacao a leitura, o principio nos indica que a produtividade do
ato de compreensado da palavra alheia, do texto que 0 nosso aluno
lé, estd diretamente ligada a capacidade do professor de reconstruir
0os determinantes contextuais — contexto histérico imediato ou
distante, situacdo do autor nesse contexto (seus valores), influéncias
estilisticas e/ou ideoldgicas do autor ou dos autores etc. — geradores
do texto, cobrindo-o com questdes pertinentes que busquem explorar
aqueles aspectos que uma leitura superficial normalmente deixa
escapar (FARACO; CASTRO, 1999).

Nesse sentido, é papel do professor situar os textos em estudo, a fim de
possibilitar maior contato de seus alunos com a leitura e com 0s sentidos presentes
nas entrelinhas do texto. Tal posicionamento é o que P3 parece realizar em suas
praticas, dadas as informacdes apresentadas nas respostas as questdes 3 a 6 da

entrevista:

3 De que forma vocé tem desenvolvido a proposta do curriculo

nas aulas de Lingua Portuguesa com sua turma?

Bom, aqui no municipio a gente sempre, a cada bimestre, tem o
planejamento, entdo em todo planejamento, as orientadoras, as
coordenadoras trazem pra nOs material que trabalhe com as
sequéncias didaticas e também com os géneros. Entdo elas ddo um
caminho pra gente ‘ta’ seguindo, ddao umas propostas diferentes e
assim, a gente fica um pouco, a gente fica livre pra tentar trabalhar
ele todo, ou metade, ou néo trabalhar, fica assim, a critério do
professor mesmo... vocé ‘ta’ trabalhando o que ‘ta’ 14 e o que nao foi
proposto, né? Entédo, assim, tem muito auxilio com rela¢éo a entregar
material pra gente, eu também procuro ‘ta’ pesquisando direto na
internet, entdo eu tento trabalhar assim, aquele género que vocé
percebe que a crianga se interessa por ele, tipo assim, que ele viva
aquele género, entdo eu procuro trabalhar. As leituras também, toda
leitura que ‘to’ tomando, tomando a leitura deles, eu tento tomar,
relatar, aquilo que € trabalhado, aonde que vocé encontra esse
género. Algumas sequéncias didaticas eu ndo consigo ir do inicio até
o fim, entdo tém algumas, assim, que realmente € complicado, fica
desgastante as vezes. Algumas é gostoso... né...

4 E um trabalho demorado...?
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E um trabalho demorado. Esse ano que eu mais gostei de trabalhar
foi com os rotulos. Entao assim, eles se identificaram muito, entéo ali
deu pra trabalhar bem o rétulo, é... codigo de barras que tava no
rétulo, eles fizeram a pesquisa de preco, entdo foi gostoso, que € do
dia-a-dia deles.

5 Eles entenderam o rotulo como um texto?

Isso, como um texto, e o contexto da vida deles, também né, entdo
foi bem gostoso esse trabalho. Entdo alguns vocé pode ir até o final
e alguns eu ja percebi que eles ndo iam...., que as vezes nao se
identificaram entdo nao ia, ndo deslanchava.

6 O trabalho cansa?

Cansa o trabalho, quando eu vi que ndo tocava neles eu ja parava e
ndo continuava.

Nesse ponto da entrevista, P3 comeca a argumentar sobre 0s géneros
discursivos. Antes, porém, ressalta um aspecto ja apresentado em nosso trabalho,
necesséario de observagbes. No item 4.2, ao focalizarmos as “Ac¢bes de formacao
continuada desenvolvidas no municipio pesquisado”, indicamos a participacdo da
equipe pedagogica da Secretaria Municipal de Educacdo do MP como um ponto
positivo nas acdes que promovem formacao e discussdes sobre o CBEPM (AMOP,
2007). O mesmo trabalho é ressaltado por P3 ao informar sobre os subsidios
apresentados por essa equipe nos momentos destinados ao planejamento escolar.
Se por um lado as a¢fes de formacdo no municipio estdo sendo fragmentadas, por
outro, € importante ressaltar que ha coeréncia da gestao escolar em atuar conforme
0s pressupostos do CBEPM (AMOP, 2007). Se para P3 esse fato € positivo, pois
contribui com sua atuacéo de acordo com a proposta, em outros casos afetados por
essa mesma variavel, os efeitos poderiam ser semelhantes. Trata-se de uma
hipbtese pertinente a esse trabalho, mas que requer outra pesquisa.

Com relacdo aos géneros discursivos e as SD, alguns apontamentos
merecem atencdo especial. P3 informa que procura trabalhar com “aquele género
gue vocé percebe que a crianca se interessa por ele, tipo assim, que ele viva aquele
género, entdo eu procuro trabalhar”. Essa indicacdo é preocupante, pois o CBEPM
(AMOP, 2007) propde um trabalho com géneros pautado no agrupamento proposto
por Dolz e Schneuwly (2004), o qual considera as finalidades sociais atribuidas ao
ensino, 0s aspectos tipoldgicos dos géneros e as capacidades de linguagem que os
géneros compreendem. Esse agrupamento divide os géneros conforme o aspecto
tipolégico predominante, sendo: narrar, relatar, argumentar expor e descrever acoes
(AMOP, 2007, p. 148-149). Dessa forma, o ensino da Lingua Portuguesa deve

considerar géneros presentes em todos esses agrupamentos, a fim de que a lingua
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seja percebida em situacbes de uso concreto, na interagdo, promovendo a
percepcdo das diferentes formas de expressédo. Bakhtin (2004) informa que
utilizamos a lingua em diferentes contextos e na condicdo de locutores (autores),
cada um “[...] serve-se da lingua para suas necessidades enunciativas concretas
(para o locutor, a construgdo da lingua esta orientada no sentido da enunciacdo da
fala). Trata-se, para ele, de utilizar as formas normativas [...] num dado contexto
concreto” (BAKHTIN, 2004, p. 92). Entdo, se P3 escolhe os géneros de acordo com
o interesse dos alunos, ha possibilidades de que essa escolha ndo esteja pautada
em géneros dos diferentes agrupamentos, o que requer de P3 um olhar mais atento
para essa questao.

Outro aspecto que pode ser retomado com a fala da docente refere-se a
leitura. P3 mostra uma preocupacéo em considerar a leitura a partir do que Faraco e
Castro (1999) j4 apontaram, e com base na interacdo autor-texto-leitor (KOCH,;
ELIAS, 2010). Nessa concepgao “[...] 0s sujeitos s&o vistos como atores sociais,
construtores sociais, sujeitos ativos que, dialogicamente, se constroem e s&o
construidos no texto. [...] Nessa perspectiva, o sentido do texto € construido na
interagc&o autor-texto-leitor” (KOCH; ELIAS, 2010, p. 11).

Com relacdo as SD, a docente revela uma compreensdo ainda parcial do
processo, pois, embora conheca a teoria, alguns aspectos ndo séo contemplados
em sua pratica, fato que foi corroborado nas observacfes que realizamos. Para a

1]

docente, o trabalho é “gostoso”, mas em alguns momentos pode se tornar cansativo.
Nao vamos nos deter neste Ultimo aspecto da realizacdo das SD na sala de aula,
visto ndo ser nosso objetivo no momento. O importante para nossa pesquisa é
verificar em que medida a formacao contribui para que o professor tenha subsidios
tedricos e metodoldgicos para atuar de acordo com a proposta do CBEPM (AMOP,
2010).

P3 revela, em resposta a pergunta 19 do questionario (Apéndice 2), que sua
compreensao em relacdo aos encaminhamentos de trabalho com os géneros é
ainda “Razoavel, pois venho colocando em pratica algumas sugestdes que chegam
as minhas maos, mas ainda nao me sinto muito seguro(a) para produzir atividades
sozinho(a)”. De acordo com a docente, os trabalhos de formacdo continuada que
tiveram como enfoque os géneros textuais e as sequéncias didaticas ainda nao
foram suficientes para conduzir seu trabalho nessa perspectiva: “Por meio da

formacao continuada recebida conheci mais sobre 0s pressupostos tedricos dessa
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proposta e faltam ainda encaminhamentos metodolégicos mais voltados a atividades
praticas” (alternativa “b” da pergunta 20 do questionario). Tais respostas s&o

coerentes com as informacdes apresentadas na entrevista:

7 Os cursos de Lingua Portuguesa, dos quais vocé pa  rticipou,
trouxeram contribuicbes para suas atividades na sal a de aula,
principalmente em relagdo ao trabalho com os género s
discursivos? Por qué?

Bem, os cursos ao longo... desde 2007 por ai, eles trouxeram sim. A
gente teve algumas tentativas de ‘ta’ reproduzindo algumas
sequéncias didéticas, foi dado esse inicio, a gente tentou ‘fazé’,
entdo teve aquele clareamento né, mas tem muita coisa ainda a ser
a ser trabalhada. Tem muitos géneros que a gente, que eu, eu
mesma fico, as vezes indecisa, sem saber diferenciar direitinho. Mas
assim, ‘ta’... ‘ta’ indo né. Eu... eu sozinha, mais procuro, do que no
caso a formacao.

8 Vocé acha que dentro das sequéncias, com 0 que se
aprendeu dentro das sequéncias, é possivel desenvol  ver? Entéo
a davida maior seria com relacdo aos géneros, e com O
encaminhar esse trabalho com os géneros... com algu ns
géneros?

Isso... com alguns géneros. Acho que essa seria a mais... a gente vé,
conversando com alguns professores também, tem davidas, né, com
relacdo a onde encaixar tal género, qual esfera em que ele se
encaixa, ali vocé fica... as vezes é trabalhado meio... como é que eu
vou dizer... fica meio solto, né? Vocé ndo sabe a qual esfera
realmente ele ‘ta’ pertencendo, eu as vezes me perco, confundo
muito... a gente tem alguns relatos, rascunhos... que a gente faz
direto nos cursos, mas na hora ali de trabalhar vocé, fica... qual
esfera pertence? Fica com duvidas.

A inseguranca para trabalhar com os géneros discursivos é confirmada
também por P3, embora se caracterize mais pontualmente. A docente informa néo
ter seguranca para trabalhar com alguns géneros, relacionando esse fato
principalmente a aspectos da estrutura composicional e a esfera de producéo. Por
esse motivo, afirma que os cursos de formacéao ja contribuiram com sua pratica, mas
que ainda necessita de outros encaminhamentos metodologicos que possam ser
obtidos nesses momentos de formac&o. E interessante observar que a consulta aos
subsidios apresentados nos cursos é algo comum para P3, prova de que o professor
precisa de fundamentos teoricos e metodoldgicos para ancorar sua pratica e de que,
constantemente deve rever esses fundamentos. Esse é um diferencial em P3, que
se mostra interessada em aprender de acordo com as novas perspectivas de
trabalho, verificando dentre elas o que é possivel para sua atuacao. Freire (2001),

numa posicdo austera a respeito dessa atitude que é indispensavel a todos os
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professores, afirma que “o professor que ndo leve a sério sua formacao, que nao
estude, que ndo se esforce para estar a altura de sua tarefa ndo tem forgca moral
para coordenar as atividades de sua classe” (FREIRE, 2001, p.102). Na visdo desse
educador, o estudo é, portanto, algo inerente ao professor.

Essa ideia é recorrente para P3 gue informa, no questionario e na entrevista,
ser uma docente que ja leu o CBEPM (AMOP, 2007), e que constantemente recorre
ao documento para sanar duvidas que surgem em sua pratica, além de ler, pelo
menos, um livro ou artigo a cada dois meses (Questdo 22). A consulta a essas
fontes é feita especialmente nos cursos de formacéo continuada (Questdo 23). Com
relacdo a questdo 21 (Apéndice 2), que explora a avaliacdo do professor quanto ao
livro didatico, a docente demonstra mais uma vez 0 conhecimento teorico e
metodoldgico que possui sobre as SD, revelando que os livros didaticos, na maioria,
usam o0 texto como pretexto apenas para o trabalho com a gramatica e que
desconsideram as sequéncias didaticas (alternativa “d”). Outros dados que ainda
serdo apresentados também reforcam essa postura de P3.

Com relacdo a observacdo participante realizada na turma de P3, podemos
afirmar que, nesse caso, tal recurso da pesquisa do tipo etnografica foi muito
relevante. O contato com a turma e com a professora prolongou-se para além do
periodo projetado, dada a interagdo com os sujeitos e com o ambiente da pesquisa.
Por ser uma turma, conforme ja comentado, com poucos alunos, mas que
apresentavam grandes dificuldades de aprendizagem, as atividades na disciplina de
Lingua Portuguesa sempre foram encaminhadas de forma branda, mas condizente
com 0s conteldos necessarios para a série/ano.

O género discursivo focalizado durante os momentos em que permanecemos
na turma foi o poema. Durante as 12 aulas que acompanhamos, verificamos o
trabalho com 5 textos do género poema, uma vez que 0 objetivo era trabalhar mais a
leitura de textos desse género e a identificacdo da estrutura composicional, o que,
conforme ja exposto, nao € o aspecto mais relevante do género. Os alunos ja tinham
nocdo de rima, elemento comum em textos do género. Por isso, a professora
trabalhou com o poema “As ruas da cidade” de Elias José, explorando esse recurso
estilistico. Os alunos deveriam criar novas rimas para completar o segundo verso de
cada estrofe do poema. A correcdo da atividade foi realizada oralmente e em cada
caderno, verificando, além do tracado correto das letras, a ortografia das palavras.

Seguido a essa atividade, P3 passou no quadro algumas palavras do poema e
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solicitou que os alunos as escrevessem no diminutivo. No momento da corregéo
desse exercicio, contextualizou as palavras conforme o sentido a ela atribuido no
poema.

Nesse primeiro momento de nossa observacgao verificamos que, para P3, esta
claro como pode ser explorado o conteudo temético e a estrutura composicional dos
géneros, explorados em todas as atividades orais realizadas. A docente contou aos
alunos quem foi o poeta Elias José e comentou sobre suas obras focalizando, além
dessas informacfes, outros aspectos constitutivos do poema, entre eles a
associacdo do titulo ao conteudo implicito e explicito no texto. Questdes
relacionadas ao estilo foram exploradas apenas na atividade relacionada ao
diminutivo das palavras e as rimas. Permaneceram atividades que priorizaram 0
codigo, apontando para a concepcao de linguagem como instrumento de
comunicacdo. Ainda que as atividades escritas tendessem para esse foco, em
termos de leitura a aula foi influenciada pela concepc¢éo que considera a interacao
autor-texto-leitor (KOCH, 2010), uma vez os alunos interagiram com o0 texto,
contextualizaram a producao e o autor e criaram novos sentidos ao texto.

J4 em outro momento, o texto trabalhado foi o poema “Tem tudo a ver”,
também de Elias José. Nessa etapa, P3 explorou novamente diversos elementos
gue constituem o género poema. Apos todos os alunos copiarem o texto, a docente
explicou a diferenca entre poesia e poema. Trabalhou com a leitura do poema,
indicando as diversas possibilidades de organizacdo dos versos e ratificando a
diferenca entre versos e estrofes (ja trabalhada em outro momento). Oralmente,
realizou a interpretacdo de cada verso do poema, contextualizando cada palavra
presente nos versos. Ao final, solicitou que os alunos pesquisassem no dicionario o
significado de algumas palavras como: dialogo, ritmo, plumagem e acrobacia.

Nessa aula, acreditamos que P3 conseguiu explorar, ainda que oralmente,
dois pontos do encaminhamento proposto no método sociol6gico de Bakhtin (2000,
2004): o conteudo tematico e a estrutura composicional. O mesmo ocorreu ha aula
seguinte, quando P3 retomou o significado de diversas palavras do poema e o
sentido a elas atribuido no texto em estudo. Por exemplo: ao questionar os alunos
sobre o significado da palavra “arco-iris”, todos procuravam no dicionario 0s
significados dessa palavra, os quais eram lidos por um aluno da turma; os demais

alunos procuravam identificar qual dos sentidos dessa palavra poderia ser atribuido,
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conforme sua insercdo no texto. Além disso, P3 também transpds, para a escrita,

alguns dos questionamentos orais langados na aula anterior, sendo eles:

Quadro 10 — Questdes escritas trabalhadas com o texto “Tem tudo a ver” de Elias José

Responda:

1) Quantas estrofes h& no texto?

2) E quantos versos ha em todo o poema?

3) Quem € poeta autor desse texto? Vocé conhece outros textos desse autor? Comente.

4) Por que a “poesia tem tudo a ver"?

5) Explique com suas palavras a Ultima estrofe do poema.

6) Em qual estrofe o autor faz uma relacdo da poesia com alguns elementos da natureza?
Explique por que o autor fez essa relacao.

7) Por que vocé acha que a poesia pode ter tudo a ver com os olhos pedindo p&o?

Percebemos que, com esse direcionamento, as palavras e o texto adquiriram
mais sentido para os alunos, pois o trabalho de reconhecimento das palavras a partir

do seu contexto confere com o que Bakhtin (2004) diz:

A palavra estd sempre carregada de um contetdo ou de um sentido
ideoldgico ou vivencial. E assim que compreendemos as palavras e
somente reagimos aquelas que despertam em nos ressonancias
ideoldgicas ou concernentes a vida (BAKHTIN, 2004, p. 95, grifos do
autor).

Explorar o significado da palavra € uma forma de conferir sentidos ao texto e
de elaborar possibilidades de leitura, ja que, de acordo com Vygotsky (1991), é por
meio das palavras que 0 pensamento passa a existir.

Durante o periodo de nossa observacédo, outros trés textos do género poema
foram explorados da mesma forma que o poema “Tudo a ver”, de Elias José. Um
deles foi 0 poema “Asa Branca”, j& conhecido inclusive por alguns alunos da turma.
P3 deteve-se principalmente na analise do contetudo tematico, explorando o seu
contexto de producdo, de circulacdo, e a relacdo entre o autor e 0 contexto
retratado. Aproveitando a margem concedida por “Asa Branca”, P3 explorou também
outra musica que seria apresentada por uma aluna da turma, num evento que
aconteceria na escola. A muasica “Amo o Senhor”, de Fernanda Brum, foi cantada
pela aluna, e a letra foi analisada como um poema.

Com esse Ultimo texto, as atividades foram realizadas apenas oralmente. O
texto foi copiado no caderno, pois alguns versos eram cantados por todos os alunos.
Tanto nas atividades orais com esse poema, como nhas atividades escritas com “Asa

Branca”, observamos em P3 o mesmo direcionamento em relacdo ao género. As
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atividades ndo exploraram o estilo, apenas questdes relacionadas ao tema e a
construgdo composicional. H4 uma tentativa, por parte de P3, de associar o estudo
do texto ao materialismo histérico-dialético, fato verificado nas questdes orais e em

algumas questdes escritas.

Quadro 11 — Questdes escritas trabalhadas com o texto “Asa Branca” de Luiz Gonzaga e
Humberto Teixeira

Responda:
1) Quantas estrofes h& no texto?
2) E quantos versos ha?
3) Quem é o autor desse texto?
5) O que o compara com a fogueira de S&o Joao?
6) Explique o que esta acontecendo nos versos:
Entdo eu disse adeus Rosinha
Guarda contigo meu coracao.
7) Por que a pessoa que fala no poema esta numa triste solidao?
8) A histdria contada no poema pode acontecer na realidade?
9) Vocé conhece a regido comentada no poema? E igual a nossa regido? Explique.

Acreditamos que as atividades trabalhadas contribuiram para o que o CBEPM
(AMOP, 2007) aponta como uma das etapas da SD, definida como o
reconhecimento do género. Entre outras atividades para essa etapa, 0 documento

sugere que esse momento seja destinado a:

Compreensdo do contetdo tematico do género por meio de
atividades LEITURA E INTERPRETACAO, momento em que o
professor fara, juntamente com os alunos, a analise do texto,
elaborando questbes orais ef/ou escritas que impliguem no
reconhecimento do cédigo, na compreensdo do contetdo global do
texto e na localizagdo de informagfes pontuais, no estabelecimento
de relagBes entre o texto e o contexto mais amplo (social, histérico,
ideologico) (AMOP, 2007, p, 151, grifos do autor).

Nos ultimos momentos de nossa participacdo junto a turma de P3, a atividade
realizada manteve-se sobre o género “poema”, todavia com vistas a leitura, a
oralidade e a producao escrita. P3 trouxe para a sala de aula alguns livros de poema
(a maioria infantis) disponiveis na escola. Os alunos foram divididos em duplas e a
cada dupla foi distribuido um livro. Do livro, cada dupla copiou em seu caderno um
poema e ficou responsavel por declama-lo (em forma de jogral ou individual), em
data que ainda seria marcada. Também os alunos foram avisados de que todos
produziriam um poema e, dentre essas producdes, algumas seriam selecionadas

para serem expostas na sala de aula, juntamente com outras atividades produzidas
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pelos alunos no decorrer do ano, no evento que aconteceria na escola, para o qual
todas as turmas estavam se preparando. N&o participamos do momento da
producdo do texto do género em estudo, mas percebemos a boa aceitacdo da
maioria dos alunos diante da situacao de producéo proposta pela professora.

Em termos do método sociolégico (BAKHTIN, 2000, 2004), foi possivel
verificar que P3, embora tenha conhecimento da teoria proposta no CBEPM (AMOP,
2007), ndo seguiu 0s encaminhamentos propostos nesse documento. Os
encaminhamentos com o género poema focalizaram o conteddo tematico e a
estrutura composicional, e ndo contemplaram atividades de analise linguistica. A
oralidade, a leitura e a escrita foram focalizadas. Essas constata¢cdes evidenciam a
necessidade de mais estudos, dentro da abordagem dos géneros discursivos, que
indiqguem diferentes possibilidades de trabalho com os géneros, evitando-se, assim,
conforme ja exposto, um viés estruturalista para o estudo do texto, que 0s
encaminhamentos em sala de aula podem estar promovendo.

Com relacdo as SD, verificamos que nem todas as etapas indicadas nessa
ferramenta foram trabalhadas, mas o0s encaminhamentos explorando o
reconhecimento do género e a producéo escrita foram respeitados. Considerando as
dificuldades e potencialidades da turma em que P3 atua, verificamos que o objetivo
da docente ao priorizar alguns encaminhamentos em detrimento de outros foi de
mostrar aos seus alunos uma visédo diferente do funcionamento da linguagem. As
limitacbes que P3 apresenta em relacdo ao trabalho com os géneros discursivos e
com as SD podem ser justificadas pela organizagdo do processo de formag&o no
MP. Essa necessidade é expressa pela docente na resposta que atribuiu a questéao
24 do questionario (Apéndice 2):

24. Vocé sente necessidade de ter mais material de  apoio para
consulta ao trabalhar com os géneros textuais e as sequéncias
didaticas? Que tipo de material? Dé sugestdes, escr  evendo no
espaco abaixo.

Eu creio que sdo necessarios mais cursos de formacdo continuada
sobre esse tema, percebo ainda muitas restricGes em colocar em
pratica uma sequéncia didatica.

As perguntas finais da entrevista realizada com P3 confirmam esse aspecto:

9 O que € necessario para que haja maior aprofundam ento de
como conduzir o trabalho com os géneros na sala de aula?

Eu acho necessaria uma parada maior dos professores pra estudar o
curriculo mesmo... Eu acho assim que... eu ndo sei se todos os
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professores leram mesmo o curriculo, toda a proposta dele, mas eu
acho que seria interessante aquela parada. Vamos parar, ler o
curriculo, ler disciplina por disciplina, o que a gente acha que néo ‘ta’
correto, tal... entdo é nessas paradas ‘maior’... € que as vezes a
gente fica aqui recebendo uma coisa que € trabalhada, no caso o
curriculo, e ndo participou ali...

10 Da fundamentacao teérica?

Da fundamentacéo tedrica.

11 E na area de Lingua Portuguesa vocé acha que iss 0 existe
com a maioria dos professores, ou melhor, isso seri a necessario
com a maioria dos professores?

Com certeza, porque a Lingua Portuguesa abrange muito mais
conhecimento... por exemplo, a Matematica... ela € mais exata, né?...
Entdo é aquilo ali, é até aquele ponto e finalizou... Agora a Lingua
Portuguesa néo. Vocé pode descambar pra varios lados. Entdo,
assim, eu acho que principalmente na Lingua Portuguesa, nas
disciplinas com mais teorias, assim... ele requer mais leitura, mais
atencao, eu acho que precisaria repensar... porque as vezes a gente
trabalha muito ali... “leia e responda”, “leia e responda” e ndo é bem
isso dai que o curriculo mesmo propfe. H4A uma proposta maior, 0
curriculo coloca toda aquela questdo da dialética né? Vocé tem que
dialogar com outros contetdos, ndo pode ficar sé ali ho que esta
escrito e pronto né? E o materialismo histérico-dialético.

12 E preciso fazer essa relacdo?

E... entdo eu acho muito bom parar ... € uma parada pra gente
conversar... por que a gente percebe que tem muito aluno que I, ‘ta’
lendo, mas ele realmente ndo sabe a fundo o que ... ele ndo
compreende. Ele compreende ali... vocé faz aquela pergunta
pontual...sobre personagens... etc, uma pergunta pontual, e ai tudo
bem. Agora quando vocé entra mais a fundo no texto, no contexto
né? Fora dali o aluno ja tem muita dificuldade...

13 E isso, uma formacao poderia contribuir, para o professor
extrapolar ...?

Sim, extrapolar mais...

14 Pra ndo ficar s6 na decodificacao do género?

Isso mesmo, isso... Essa é a palavra, ‘ta’ s6 se decodificando
mesmo, fazendo uma coisa meio automatica né? Entdo... e ndo é
mais essa proposta. E uma proposta bem diferente agora do
curriculo, né? Entao tem que ler. Eu li uma vez ‘ele’ todo, direto ‘to’ la
pesquisando, os cursos que eu facgo, pela internet, todos eles
procuram... tipo assim, todos eles te indicam para ler de novo, tirar a
duvida... entdo assim, se tem um grupo maior de professores, quem
tem conhecimento sobre ele, vocé tem... melhor. Se néo, vocé fala
e... pra outro professor... “ndo, é? pode ser’... ndo tem
conhecimento. E é necessario. Eu acho um projeto muito
interessante, que eu ja participei com professores de outros... no
caso de curso de formacdo... entdo eu coloco pra eles que a gente
segue o curriculo, da regido aqui do Oeste do Parana e dai eles
ficam interessados em saber assim... como? Como é que €? Entéo
eu coloco um pouquinho como é que é, como ele foi formulado, que
ele ‘ta’ sendo reformulado direto. Entdo o professor que néo
acompanha toda essa reformulacdo também... ele vai ficando pra
tras né? Vai colocando s6 o que era feito ha muito tempo atras, tudo
muito antigo, né? E... e... ndo muda.
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A resposta apresentada na questdo 9 (entrevista) retoma a preocupacao de
P3 com o CBEPM (AMOP, 2007). Para a docente, nem todos os professores tém
conhecimento da proposta e, em razdo disso aceitam determinados
posicionamentos sem refletir sobre. A caréncia de fundamentacédo tedrica interfere
na pratica. A esse respeito também se posicionam Faraco e Castro (1999),
informando que a falta de teoria desarticula a pratica:

O problema é que estamos muito acostumados, no sentido negativo
do termo, a ver a préatica de ensino de linguagem como algo que
prescinde de teoria ou de preocupacdes epistemolégicas mais
profundas uma vez que, infelizmente, até para muitos linguistas, o
ato de ensinar € muito mais resultado de inspiracédo e palpite do que
um esforco no sentido de também iluminar aspectos relativos a
linguagem. Acreditamos, ao contrério, que a teoria desempenha um
importante papel na nossa atividade. Ela é um impulso vigoroso para
a nossa pratica porque estimula a nossa intuicdo na busca da
autonomia, originalidade e independéncia de trabalho (FARACO;
CASTRO, 1999).

Finalizando seu posicionamento, P3 chama a atenc&do, novamente, para um
trabalho com a disciplina de Lingua Portuguesa que esteja voltado a concepcao de
linguagem como forma de interacdo. A docente se preocupa com os trabalhos que
focalizam o texto como cdédigo, ou o que Koch e Elias (2010) definem como “[...] um
produto da codificacdo de um emissor a ser decodificado pelo leitor/ouvinte,
bastando a este, para tanto, o conhecimento do codigo utilizado” (KOCH; ELIAS,
2010, p. 10). Para P3, a decodificacdo ndo basta, pois é preciso compreender o
contexto de producdo. A docente lembra também do materialismo historico-dialético,
associando-o a essa necessidade de trabalhar a linguagem sob o viés discursivo.
Esse posicionamento de P3 é condizente com sua pratica ja que, durante a nossa
observacdo em sala de aula, constatamos que a docente optou sempre por explorar
0 contexto, o implicito, provocando a interacdo. Além de se preocupar com sua
pratica, P3 gostaria que todos os docentes se aprimorassem e que utilizassem com
mais frequéncia o referencial curricular que tém em maos.

A concepcédo de linguagem como interagdo também é lembrada por P3 na
resposta atribuida a pergunta 25 do questionario (Apéndice 2):

25. Escreva, em poucas palavras, qual a “Concepcédo de
Linguagem” que embasa o0 seu trabalho com a lingua. (use o
verso da folha, se for necesséario).
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O aprendizado ocorre através da linguagem interativa, ou seja, de
uma acdo entre individuos, com uma finalidade especifica. Deve se
considerar a lingua materna para trabalhar na perspectiva do
letramento.

Mesmo nédo tendo formacdo superior na area de Lingua Portuguesa, P3 se
esforca para conhecer os fundamentos dessa area, pois precisa desse
conhecimento para melhorar sua atuacéo na sala de aula.

O trabalho realizado com P3 nos revelou, a exemplo dos demais casos
estudados, diversas lacunas no processo de formacdo continuada no MP.
Entretanto, o interesse por parte da docente em atuar conforme as orientagbes que
tomam os géneros discursivos como objeto de ensino e o texto como unidade de
ensino, tem superado muitos desses espacos ndo preenchidos na formacdo. As
conclusdes a que chegamos, a respeito dos casos analisados, explicitamos na

secdao final deste capitulo.

4.5 CONSIDERAGCOES SOBRE OS CASOS EM ESTUDO

Diante dos casos analisados, apresentamos algumas breves consideracfes

gue julgamos pertinentes a este capitulo. De acordo com Gil (2010),

A analise de um Unico caso ou mesmo de multiplos casos fornece
uma base muito fragil para a generalizagdo. No entanto, 0s
propésitos do estudo de caso ndo sdo os de proporcionar o
conhecimento preciso das caracteristicas de uma populacao a partir
de procedimentos estatisticos, mas sim o de expandir ou generalizar
proposicoes teodricas (GIL, 2010, p. 58).

Assim sendo, ao analisarmos os casos P1, P2 e P3, verificamos certa
singularidade em cada caso, em termos de postura profissional diante do processo
de formacdo continuada. Dai a impossibilidade de generalizagdo dos casos
analisados. Entretanto, proposicfes tedricas podem ser levantadas a partir de
algumas similaridades observadas.

Uma proposicao evidenciada ao longo da andlise dos casos refere-se ao olhar
excessivamente pratico langcado a formacdo. Em todos os casos estudados, ha

indicacdes de que esse processo poderia ofertar, aos docentes, mais atividades
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praticas para o trabalho com os géneros discursivos em sala de aula. Essa situacao
acena para algumas reflexdes. Os docentes podem ter demonstrado que ja
conhecem a teoria e que necessitam, entdo, de praticas articuladas ao referencial
tedrico proposto. Entretanto, essa hipotese € pouco provavel, pois ha indicios de que
0 processo de formacdo, pelo formato que adquiriu no periodo analisado, ndo
possibilitou um contato expressivo entre a teoria e sua articulacdo com a pratica, o
que faz com que os professores ainda apresentem duvidas quanto ao trabalho com
0S géneros e também com a aplicacdo de uma SD, nas aulas de Lingua Portuguesa.

Nessa perspectiva, ainda que o processo tenha se configurado como
fragmentado, o que podemos inferir a respeito dessa situagao relaciona-se aos
ideais tecnicistas subjacentes a formacao de professores. Parece-nos que ainda ha,
entre os docentes, resquicios da formacdo recebida no periodo tecnicista, cujo
objetivo estava na separacdo entre teoria e prética, e entre o planejamento e a
execucdo. De acordo com Saviani (1984), os professores, nesse periodo,
assumiram a funcao de “[...] executores do processo cuja concepcao, planejamento,
coordenacao e controle ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados,
neutros, objetivos, imparciais” (SAVIANI, 1984, p. 17). A opgédo por momentos de
formacao que priorizem atividades praticas para o trabalho na sala de aula, a fim de
gue possam ser executadas, revela que essa tendéncia ainda se faz presente no
processo analisado. A justificativa para isso se sustenta no fato de que, por ter se
configurado por um longo periodo no processo de formacao, o tecnicismo afetou
consideravelmente a acédo do professor, que passou a compreender o ensino sob
esse viés. Reconfigurar essa préatica, associando-a a teoria e a uma perspectiva
historica e dialética de trabalho com a linguagem, ainda € um desafio para muitos
docentes e para o processo educativo.

Tal desafio, entdo, ndo cabe somente ao professor ou a formacéo continuada.
Se hoje verificamos dificuldades por parte dos docentes para articular o referencial
tedrico com sua pratica diaria em sala de aula, neste caso, o referencial proposto no
CBEPM (AMOP, 2007), é importante outorgar as causas dessa situacdo também a
outros elementos que constituem o processo educativo. Nem sempre as politicas
publicas educacionais atendem ao ideario da proposta de formac&o continuada. Por
mais que esse tema tenha assumido posicdo de destaque nas discussdes
relacionadas as politicas educacionais, a fragmentacéao verificada tem se mostrado

incompativel com as necessidades dos docentes. Aliado a esse aspecto, aparece
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também o descompromisso do poder publico na valorizagdo do trabalho docente,
ocasionado, principalmente, pela falta de incentivos financeiros que possam
contribuir para o aperfeicoamento dos professores. Diante de um quadro de
insatisfacdo e, em alguns momentos, até mesmo de revolta devido aos rendimentos
que acumulam em funcdo de seu trabalho, os docentes se sentem desmotivados
para procurar meios de formacao que possam contribuir com sua atuagao.

Essa andlise denota o olhar que lancamos para as similaridades dos casos
estudados. Entretanto, algumas caracteristicas singulares foram também
observadas, as quais podem refletir indicios significativos sobre a realidade da
formacgé&o continuada no Oeste do Parana.

Verificamos que, para P1, a formacéo continuada é um processo significativo,
entretanto permeado por lacunas. A docente ndo visualiza a articulacdo do
referencial tedrico com a pratica educativa e isso a angustia. Ha interesse e vontade
para atuar conforme os postulados do CBEPM (AMOP, 2007), mas a sua falta de
consisténcia tedrica a impulsiona para uma atuacdo mais tecnicista. Disso decorrem
sua concepcao de formacédo continuada e suas necessidades indicadas para esse
processo. Tais sinais mostram uma realidade passivel de investigagcbes no Oeste
paranaense: 0s professores que passaram por um processo de formacao
semelhante ao de P1 estariam sentindo as mesmas preocupacdes dessa docente?
Essa constatacéo acena para outros estudos exploratorios sobre o tema.

Com relacdo ao perfil singular de P2, verificamos em seu posicionamento
algumas atitudes que também podem ser encontradas em outros docentes. O
trabalho realizado pela professora em sala de aula é relevante e indica
conhecimento sobre o referencial tedrico proposto, mas apresenta resquicios de
uma pratica tecnicista. Entretanto, é visivel o esforco e a tentativa de adesédo as
propostas teorico-metodologicas de trabalho com os géneros, revelados nas
referéncias ao método socioldgico (BAKHTIN, 2000, 2004) e as SD.

No caso de P3, a singularidade observada refere-se a sua coeréncia nos
posicionamentos apresentados e a sua autonomia em relacdo a pratica. Tais
aspectos parecem ser resultantes de seu interesse em aproveitar todos os aspectos
positivos que a formacao Ihe oferece, além das demais préaticas formativas com as
quais interage, confirmando o que Costa-Hibes (2008) informa a respeito dessa
postura profissional: “[...] a formacdo de profissionais criticos, reflexivos e

transformadores se assenta num projeto educacional pautado na ética, na
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participacdo democratica e na formacao politica e social do professor.” (COSTA-
HUBES, 2008, p. 335). A postura de P3 também pode refletir a atuacdo de diversos
outros profissionais do espaco de abrangéncia do CBEPM (AMOP, 2007).

De uma forma geral, os casos analisados nos revelam aspectos frageis da
formacao continuada, principalmente no que tange a articulagcao entre as politicas de
formacao e os anseios dos docentes, bem como na elaboracdo de uma préatica mais
voltada aos referenciais tedricos que organizam o ensino da Lingua Portuguesa.
Ainda que P3 lance um olhar mais dialético para a formacéo, uma vez que em suas
escolhas indica a necessidade de um didlogo maior entre teoria e pratica, ha indicios
de que o processo formativo ndo esteja subsidiando os professores conforme o
referencial proposto pelo CBEPM (AMOP, 2007), em virtude das especificidades ja
apontadas nas politicas publicas de aperfeicoamento dos docentes. Na area de
Lingua Portuguesa, as bases teoricas dos estudos da linguagem necessitam de uma
implementagdo mais sodlida e condizente com os ideais filosdficos indicados no
documento norteador da pratica pedagogica na regido Oeste do Parana.

Essas sdo consideracfes que o estudo dos trés casos selecionados nos
possibilitaram. Com a intencéo de averiguar se 0 processo de formacéo continuada,
envolvendo professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, num periodo
determinado (2006/2010), proporcionou-lhes subsidios conforme 0Ss
encaminhamentos tedricos e metodologicos que tomam 0s géneros discursivos
como objeto de ensino e o texto como unidade de ensino, percebemos que diversos
fatores vém contribuindo para que, nos casos estudados, essa situacdo se
caracterize como incipiente, ou seja, ainda em processo de concretizagéo. Sobre tal
constatacao refletimos, com mais profundidade, nas consideracfes finais de nosso

estudo.
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CONSIDERACOES FINAIS

De tudo, ficaram trés coisas: A certeza de que
estamos sempre comecgando... A certeza de que
precisamos continuar... A certeza de que seremos
interrompidos antes de terminar... Portanto,
devemos: Fazer da interrup¢do um caminho novo...
Da queda um passo de danca... Do medo, uma
escada... Do sonho, uma ponte... Da procura, um
encontro...

Fernando Pessoa

Ao iniciar esta pesquisa, selecionamos como tema a formacgao continuada de
professores, focalizando a regido Oeste do Parana como espaco para nossas
investigacdes. A inquietacdo estava em responder aos questionamentos: 0s
momentos destinados a formacdo continuada na area de Lingua Portuguesa
(cursos, seminarios, oficinas, palestras) nos municipios da regido Oeste do Parana,
estdo subsidiando tedrica e metodologicamente os docentes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental conforme, a teoria que atualmente fundamenta o ensino da
Lingua Portuguesa, ou seja, a proposta de trabalho para o ensino de lingua materna
numa perspectiva que toma 0s géneros discursivos como objeto de ensino? E, caso
iISSO se acene positivamente, como o professor esta interpretando essa proposta? E
como essa orientacao teodrica esta se refletindo nas aulas de Lingua Portuguesa?

A fim de responder a esses questionamentos tracamos, como objetivo geral, o
proposito de investigar se o processo de formagdo continuada, envolvendo
professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental, estaria os subsidiando com
encaminhamentos tedricos e metodologicos, de modo que reconhecessem e que
incorporassem, em suas aulas, 0os géneros discursivos como objeto de ensino e 0
texto como unidade de ensino. Para viabilizar a investigagao, fizemos um recorte na
abrangéncia do projeto inicial, focalizando um municipio da regido Oeste do Parana
para nossa atuagdo como pesquisadora

Esse propésito investigativo inicialmente langcado revelou-nos diversas
consideracOes a respeito do processo de formacdo continuada ofertado aos
docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental, todas oriundas das consultas
bibliograficas executadas e da pesquisa do tipo etnografica realizada no ambiente
escolar.

Primeiramente, o percurso metodologico elaborado, resultado de diversas
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analises e colaboragdes, contribuiu para nossa atuacdo como pesquisadora no
mundo académico-cientifico. A inser¢cdo no método dialético, na Linguistica
Aplicada, e no estudo de caso, colocou-nos em contato com um aprofundamento
tedrico e sistematizado sobre esses encaminhamentos metodologicos e nos fez
compreender a necessidade de organizacdo e de articulagdo entre as concepcgoes
filosoficas de cada método e suas possibilidades de delineamento de pesquisa. A
opcéao pelo estudo de caso do tipo etnografico configurou-se, inicialmente, como um
desafio, dada a conceituacdo geralmente indicada a esse delineamento, que o0
caracteriza como exaustivo e profundo. Entretanto, ainda que tenham assim se
revelado, os casos analisados mostraram-se ricos em particularidades e indicadores
de aspectos similares, os quais se configuram como hipoteses para novas pesquisas
nos estudos da linguagem.

Com relacéo ao referencial tedrico que procuramos abordar nessa pesquisa,
diversos aspectos também contribuiram para responder a inquietagdo que deu
origem ao estudo. Destarte, a necessidade de compreensdo sobre o materialismo
historico-dialético e sua associagcdo ao ensino, conforme proposto pelo CBEPM
(AMOP, 2007), revelou-se uma tarefa indispensavel para o percurso teorico
almejado. Compreendemos que o entendimento do pressuposto filoséfico presente
nesse método é o esteio para as reflexdes sobre a concepcao sociointeracionista da
linguagem e sobre a proposta de trabalho estabelecida no documento curricular em
estudo. Lancar um olhar para a linguagem nessa perspectiva demanda
reconhecimento do carater coletivo e social da lingua, bem como da fungéo do
interlocutor na producéo de enunciados (BAKHTIN, 2004).

As bases teoricas que sustentaram a analise investigativa ndo poderiam
deixar de considerar os estudos relacionados aos géneros discursivos/textuais.
Nesse sentido, julgamos como apropriada a abordagem conferida aos géneros,
tomados por alguns estudiosos como textuais, e por outros, como discursivos.
Recorrer a autores que estudam essa conceituacdo, bem como situar 0os conceitos
conforme os pressupostos de cada linha tedrica, mostrou-se uma tarefa dificil, mas
instigante. Indicou-nos a necessidade de muito mais estudos sobre aqueles que, em
nossa concepcao, sado considerados géneros discursivos.

Além dessa necessidade, outro aspecto que julgamos ainda incipiente em
nossos estudos esta relacionado aos ideais subjacentes ao processo de formacao

continuada estendido aos docentes de todos os niveis de ensino. Ainda que
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tenhamos dedicado parte do capitulo 3 a essa discussao, fica a certeza de que
ainda estamos comecando nossas reflexdes sobre a repercussdo das politicas
publicas e dos ideais que as permeiam, na atuacdo docente. E necessario superar a
visao utilitarista e fragmentada incutida nesse processo e atentar para uma postura
mais dialética, critica e historica.

Tal percurso tedrico vem ratificar um olhar dialético e dialégico que deve ser
estabelecido para a linguagem. Dialético porque estamos num contexto histérico e
social em que a linguagem pode ser definida como um meio de interacdo e
transformacado; e dialégico porque pressupfe a presenca do outro em todas as
situagcdes concretas em que a linguagem se manifesta. Diante dessa abordagem, e
a partir do recorte estabelecido para o estudo, procuramos avaliar se 0s momentos
destinados a formacéo continuada, na area de Lingua Portuguesa, no municipio que
escolhemos para nossa pesquisa, estdo subsidiando tedrica e metodologicamente
os docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental, conforme a proposta de
trabalho na perspectiva que toma os géneros discursivos como objeto de ensino. A
procura por responder a essa inquietacdo, resultou num encontro expressivo com
professores atuantes em turmas dos anos iniciais desse segmento de escolarizacao,
momento mais significativo de nossa pesquisa. Estudar a compreensdo dos
professores diante do processo de formagédo continuada, utilizando para isso dos
instrumentos de coleta de dados ja informados, foi uma tarefa que nos permitiu
inferir sobre diversos aspectos abordados ao longo do estudo, relacionando o
referencial tedrico utilizado as praticas relatadas e observadas.

Os dados revelados nos casos estudados ndo permitem uma generalizacao,
mas indicam constatacdes que servem de base para outros estudos. A constatacao
mais evidente a que chegamos € a de que, embora seja caracterizado teoricamente
como um processo de formacdo continuada, a pratica tem revelado uma formacao
fragmentada e descontinua, marcada por fatores diversos, que influenciam o
processo educativo. Temos consciéncia de que 0s anos iniciais do Ensino
Fundamental contemplam todas as areas do conhecimento e, por isso, a tarefa de
formar professores para todas essas areas nao é facil. Entretanto, esse fato ndo
justifica a fragmentacédo verificada na area de Lingua Portuguesa. Desse modo, uma
conclusao possivel para este estudo indica que o formato delegado ao processo de
formacdo, no periodo analisado, ndo possibilitou aos docentes um contato

significativo entre o referencial proposto no CBEPM (AMOP, 2007) e sua articulagcéo
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com a pratica, o que faz com que alguns docentes se sintam inseguros para
trabalhar, em suas aulas, os géneros discursivos, utilizando-se das SD.

Outra constatacdo que podemos destacar refere-se a posicdo manifestada
pelo professores, de encararem a formacdo como um momento destinado a um
contato com atividades praticas, elaboradas por outrem, para o trabalho com os
géneros discursivos em sala de aula. Tal concepcdo de formacéo, sustentada nos
pressupostos do tecnicismo, ndo condiz com a proposta apontada no materialismo
historico-dialético. A manifestacdo daquela concepcdo, em detrimento desta,
justifica-se pela falta de reconhecimento da proposta curricular. Essa constatacao
que também revela a inseguranca dos docentes indica que muitos ainda apresentam
duvidas quanto a aplicacdo de uma SD nas aulas de Lingua Portuguesa.

Tal consideracdo responde ao que inicialmente indagamos a respeito da
interpretacdo do professor ante a proposta de trabalho com a linguagem indicada
pelo CBEPM (AMOP, 2007). Entretanto, ainda que os docentes demonstrem lacunas
nos estudos sobre os géneros discursivos e sobre as SD, 0 que visualizamos nas
praticas de sala de aula foram diversas tentativas de aplicacdo dos subsidios
tedricos e metodolégicos, apresentados nesse documento.

Enfim, considerando que o estudo de casos n&o tem intencéo de generalizar
os dados verificados na pesquisa e reportando-nos ao propdsito investigativo
inicialmente lancado, podemos inferir que, em alguns casos, a compreensao e
transicdo da proposta curricular ainda é limitada, dada a inseguranca perante os
encaminhamentos e a auséncia de leituras que possibilitariam a ampliagdo dos
estudos sobre o tema. Em outros casos, alguns passos do método sociolégico
proposto por Bakhtin (2000, 2004) para o estudo da lingua, ja séo reconhecidos e ha
tentativas de colocar em pratica o encaminhamento indicado pela SD (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, COSTA-HUBES, 2009). Isso pode ser observado
na intensificacdo do trabalho voltado a um género especifico com foco no
reconhecimento das caracteristicas estruturais e do conteudo tematico do género
estudado, bem como nas atividades de producao e de circulacdo dos textos, embora
ainda se destaque uma preocupacdo maior em garantir um trabalho de
reconhecimento das caracteristicas estruturais do género, do que com a sua fungéo
social. Um aspecto pouco verificado em nossa pesquisa refere-se ao trabalho com o
estilo dos géneros discursivos, fato que acena para a necessidade de maior

formacao voltada a esse ponto dos estudos da linguagem.
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Tendo em vista que os docentes visualizam a formagao continuada como
uma das formas que apresenta maior contribuicdo para o seu conhecimento e para
seu trabalho na sala de aula, ratificamos a necessidade de que esse processo seja
organizado da maneira como é conceituado, ou seja, formacdo continuada.
Acreditamos que diante desse modelo de formagdo e com a participagao
significativa dos docentes, é possivel um envolvimento dialético, investigativo e
responsavel por parte de todos os envolvidos nesse percurso, 0 que, certamente
resultaria em um processo de ensino mais comprometido e coerente com a pratica
social vivenciada. As conclusdes a que chegamos acenam para a necessidade de
outras reflexdes sobre o processo de formacé&o continuada na regido Oeste do
Parana e sua articulacdo com o CBEPM (AMOP, 2007), uma vez que os indicios
denotados nos casos estudados podem ser reveladores de aspectos comuns da

realidade que permeia a nossa regiao.
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APENDICE 01 — Questionario sobre o perfil do municipio e dos professores do

Ensino Fundamental (anos iniciais)

1. Ano de criacdo do municipio:
a. ( ) Antes da década de 1970.
b. ( ) Década de 1970.
c. ( ) Década de 1980.
d. ( ) Década de 1990.
e. ( ) Década de 2000.

2. Nimero de habitantes:

() Até 3.000.

( ) De 3.001 a 5.000.

( ) De 5.001 a 10.000.

( ) De 10.001 a 15.0000.
() De 15.001 a 30.000.
( ) De 30.001 a 50.000.
() Acima de 50.000.

@~ oooow

3. Numero de Professores que trabalham com as turma s dos anos iniciais do Ensino
Fundamental:

() Menos de 20.
( ) De 21 a 40.

( ) De 41 a 60.

( ) De 61 a 80.

( ) De 81 a 100.
() De 101 a 200.
() De 201 a 500.
() Acima de 500.

S@~oo0o

4. Desse numero de professores, quantos sédo efetivo  s?
() Menos de 15.
( ) De 16 a 20.

( ) De 21 a 40.

( ) De 41 a 60.

( ) De 61 a 80.

( ) De 81 a100.
() De 101 a 200.
() De 201 a 500.
() Acima de 500.

mTe@mooo0oTy

5. NUmero total de alunos matriculados do 1° ano a 42 série:
(' ) Menos de 500.

() De 501 a 1000.

() De 1001 a 2000.

() De 2001 a 4000.

() De 4001 a 8000.

() Acima de 8000.

~0o0 oW



6. Nimero de Escolas no municipio (marque um X na g
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uantidade correspondente):

Dela3 De4a8 De8a 10 Acima de 10
a. Zona urbana () () () ()
b. Zona rural () () () ()
c. Distritos () () () ()

7. Em relagdo a formacdo dos professores de 1° ano a 42 série, indique,

aproximadamente, o percentual que:

Até 10% | De 11% | De 31% | De 51% | Acima
a 30% a 50% a80% | de 80%
a. Cursou apenas o Magistério () () () () ()
(ou outro curso
correspondente).

b. Licenciado em Letras.
c. Licenciado em Pedagogia.
d. Outra licenciatura.

I~~~
I~~~
N N N—
I~~~
N N —
I~~~
N N N—
I~~~
N N N—

de 1° ano a 42 série, indique,
izeram um _curso de pos-

8. Em relacdo a formacdo dos professores
aproximadamente, o percentual dos professores que f

graduacao :

() Até 10%

( ) De 11% a 30%
( ) De 31% a 50%
( ) De 51% a 80%
() Acima de 81%

PO TR

9. Em relag&o ao tempo de servico _ dos professores de 1° ano a 42 série, indique:

Nenhu Até De De De De Acima

m 10% 11%a | 21%a | 41% a | 61% a de

20% 40% 60% 80% 80%

a. Menosde 2 anos. | () () () () () () ()
b.De 2a5 anos. () () () () () () ()
c. De 6 a 10 anos. () () () () () () ()
d. De 11 a 15 anos. () () () () () () ()
e. De 16 a 25 anos. () () () () () () ()
f. Acimade 26 anos. | ( ) () () () () () ()

10. Qual a faixa etaria_ dos professores de seu municipio?

Nenhu Até De De De De Acima

m 10% 11%a | 21% a | 41%a | 61% a de

20% 40% 60% 80% 80%

a. 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. () () () () () () ()
f. 55 anos ou mais. () () () () () () ()
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11. Indigue quantas horas de formacdo _ (cursos, palestras, conferéncias...) foram
ofertadas aos professores, na area de Lingua Portug uesa:

Nenhum | 8 h/a | 16 h/a 24 h 32h 40h Acima

a de 40h

a. No ano de 2007. () () () () () () ()
b. No ano de 2008 () () () () () () ()
¢c. No ano de 2009. () () () () () () ()
d. No ano de 2010. () () () () () () ()

12. Ao final de cada encontro de formacao continuad a, como este é avaliado?
() portodos os participantes da atividade

() pela equipe da Secretaria Municipal de Educacéo
() pela Secretaria Municipal de Educacédo

() em cada escola, separadamente.

() néo é feita a avaliagdo da atividade de formacéao
() Outra. De que maneira?

13. A Secretaria Municipal de Educacédo tem grupo de estudos_organizado e atuando
Nno municipio?

a. () sim, com participantes. (indicar o nimero de participantes)

b.( )néo.

14. Qual é o numero maximo de alunos _ com 0s quais os professores trabalham
numa turma?

(a) 15 alunos

(b) 20 alunos

(c) 25 alunos

(d) 30 alunos

(e) 35 alunos

(f) 40 ou mais alunos.

15. Com que material de apoio _ (humano) os professores podem contar?
(a) S6 com auxiliar de classe
(b) S6 com a coordenacéo pedagdgica
(c) S6 com orientador(a)
(d) S6 com o(a) diretor(a)
(e) Com auxiliar de classe e coordenacéo pedagogica
() Com coordenacéo pedagogica e orientador(a)
(g) Com diretor(a), auxiliar de classe
(h) Com diretor(a), auxiliar de classe e coordenacédo pedagogica
(i) Com diretor(a), auxiliar de classe e coordenagdo pedagdgica e orientador(a)
(7)) Com outro apoio. Qual?

16. Todas as escolas do municipio tém bibliotecas _ ? (entendida como uma sala
especialmente para esse fim)

(a) Sim, todas tém.

(b) 2/3 das escolas tém

(c) 50% das escolas tém.

(d) 1/3 das escolas tém.

(e) Nenhuma escola tem biblioteca.
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17. Com que outros materiais de apoio __ (além do quadro e giz) o professor do seu
municipio pode contar? (assinale s6 uma alternativa ).

() TV e video.

(b) Retroprojetor.

(c) Datashow.

(d) Mimedgrafo.

(e) Computador e impressora.

(f) TV e video e retroprojetor.

(g) TV e video, retroprojetor e mimedgrafo.

(h) TV e video, retroprojetor, datashow e mimedgrafo

(i) TV e video, retroprojetor, datashow, mimedgrafo, computador e impressora.

() TV evideo e datashow.

(k) TV e video e mimedgrafo.

() TV e video, computador e impressora.

(m) Retroprojetor e datashow.

(n) Retroprojetor e mimeografo.

(o) Retroprojetor e computador com impressora.

(p) Datashow e mimedgrafo.

(q) Datashow, computador e impressora.

() Mimedografo, computador e impressora.

18. A equipe de apoio pedagodgico _ da Secretaria Municipal é formada por quantas
pessoas?

(a) 2 pessoas.

(b) 3 pessoas.

(c) 4 a 6 pessoas

(d) 7 a 10 pessoas

(e) 11 a 15 pessoas

(f) Mais de 15 pessoas

19. Os professores de seu municipio tém acesso a in  ternet na escola onde
trabalham?

(a) Sim. Tém internet a disposi¢do (na sala dos professores ou na biblioteca).

(b) Nao tém internet disponivel na escola.

(c) Tém, mas com tempo determinado.

Nome e funcao do responsavel pelas informacdes:

Data: / / 2010.
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APENDICE 02 — Questionario aos professores das turmas de 3° ano/3? série

Ensino Fundamental (anos iniciais)

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

2. ldade:
(a) 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
(f) 55 anos ou mais

3. Formacao no Ensino Médio:
(a) Magistério
(b) Educagéao Geral
(c) Curso Técnico
(d) Outro. Qual?

4. Formacao
Superior):
(a) N&o possuo.
(b) Estou cursando. Qual curso?
(c) Jéa conclui. Qual curso?

académica  (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 formacao em Pos-
graduacéo:

(a) Nao fiz ainda e ndo pretendo fazer.

(b) Nao fiz ainda, mas pretendo fazer.

(c) Estou fazendo. Qual
curso?

(d) J& conclui. Qual(ais) curso(s)?

7. Ha quanto tempo vocé esta
lecionando em turmas de Ensino
Fundamental?

(&) H& menos de 1 ano.

(b) De 1 a 2 anos.

(c) De 3 a5 anos.

(d) De 6 a 9 anos.

(e) De 10 a 15 anos.

() De 16 a 20 anos.

(g) H& mais de 20 anos.

8. Ha quanto tempo vocé trabalha como
docente neste municipio?

(a) H& menos de 1 ano.

(b) De 1 a 2 anos.

(c) De 3 a5 anos.

(d) De 6 a 9 anos.

(e) De 10 a 15 anos.

(f) De 16 a 20 anos.

(g) H& mais de 20 anos.

9. Em quanto(s) turno(s) vocé trabalha?
(a) Um turno.
(b) Dois turnos.
(c) Trés turnos.

10. Com qual disciplina vocé se acha
mais preparado(a) para trabalhar?

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

11. Se vocé se sente mais preparado(a)
para trabalhar com essa disciplina,
gual a razdo disso? (Assinale a
alternativa que melhor Ihe
representa)

(a) Minha formacao é nesta area.

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

(c) Eu ja fiz muitos cursos de
formacgéo nessa area.

(d) Eu gosto de pesquisar nessa
area.

(e) Por outro motivo. Qual?

12. 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.




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

(a) Minha formacé&o néo é nesta area.
(b) Eu ndo encontro ou tenho pouco
material de apoio para trabalha-la.
(c) Eu fiz poucos cursos de formacéao
nessa area.
(d) Eu ndo gosto de pesquisar nessa
area.
(e) Por outro motivo. Qual?

14. Além de Cursos de Formacédo
Docente, de que outra forma de
capacitacdo vocé mais _ participou
nos ultimos anos (depois de 2007)?
(Assinale apenas uma alternativa)

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

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

15. Qual modalidade de formacéo vocé
considera que contribui  mais
significativamente para o0 seu
conhecimento e seu trabalho na
sala de aula? (Assinale apenas uma
alternativa)

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

(c) Seminarios

(d) Cursos de Formacéao
(e) Outro(s). Qual(is)?

16. Em relagdo aos Programas de
Formacéo Continuada de
Professores dos quais vocé ja
participou e pretende participar,
como vocé acha que deveriam ser
encaminhados — 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 - ( ) Discussbes tedricas
individuais.

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

(d) — () Sugestéo de atividades.
(e) - ( ) Elaboracédo de propostas de
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atividades.

() — ( ) Andlise de livros didaticos.

(9) — ( ) Apresentacao de teoria e
encaminhamento prético.

(h) — ( ) Discussdes tebéricas em
grupo e apresentacdo em forma
de Seminérios.

(i) — ( ) So atividades préticas como
modelos para trabalhar com os
alunos.

(- ( ) Outra. Qual?

17. Dentro da Lingua Portuguesa, em
gual das préticas abaixo vocé
gostaria de receber maior
formac&do? (Assinale apenas uma
alternativa)

(a) Leitura e interpretacéo.
(b) Producéo e reescrita de texto.
(c) Gramética no texto

(contextualizada).

(d) Géneros textuais.
(e) Oralidade.

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

19. Com relac¢do ao trabalho com os
géneros textuais, como  vocé
considera 0s encaminhamentos
nessa proposta? (Assinale apenas
uma alternativa)

(&) Muito facil porque eu compreendo
bem essa forma de
encaminhamento.

(b) Facil teoricamente, mas ainda tenho
davidas quanto ao encaminhamento
pratico.

(c) Razoavel, pois venho colocando em
pratica algumas sugestbes que
chegam as minhas maos, mas
ainda ndo me sinto muito seguro(a)
para produzir atividades sozinho(a).

(d) Dificil, porque é uma nova maneira
de trabalhar com o texto e néo
compreendo bem essa forma de
encaminhamento.

(e) Muito dificil. Prefiro trabalhar com
textos a partir de um tema
motivador.

(f) Desconheco essa forma de
encaminhamento.



20. Em sua opinido, os trabalhos de
formagé&o continuada que tiveram como
enfoque 0s géneros textuais e as
sequéncias didaticas ja  foram
suficientes para conduzir seu trabalho
nessa perspectiva?

(a) Sim, pois por meio dessa formacédo
ja tenho bastante subsidios teoricos e
metodoldgico para o trabalho nessa
perspectiva.

(b) Por meio da formacdo continuada
recebida conheci mais sobre o0s
pressupostos tedricos dessa proposta e
faltam ainda encaminhamentos
metodoldgicos mais voltados a atividades
praticas.

(c) Por meio da formagédo continuada
recebida tomei maior conhecimento sobre
encaminhamentos metodoldgico voltados
a atividades praticas, entretanto falta
ainda um estudo sobre os pressupostos
tedricos dessa proposta.

(d) A formacdo continuada recebida ja
contribuiu muito para minha formacé&o,
mas deve sempre ser retomada.

(e) Nao, acredito que ainda preciso de
mais formagé&o sobre o tema.

21. Como vocé avalia o enfoque que o
livro didatico tem dado aos géneros
textuais? (Assinale apenas uma
alternativa)

(@) Tenho encontrado livros didaticos
gue trabalham totalmente com os géneros
textuais, sendo um género explorado em
cada unidade

(b) Tenho encontrado livros didaticos
que tentam trabalhar dessa forma na
maioria das unidades.

(c) Tenho encontrado livros didaticos
que apresentam apenas alguns
encaminhamentos nessa perspectiva.

(d) Os livros didaticos, na maioria, usam
0 texto como pretexto apenas para 0O
trabalho com a gramatica e
desconsideram as seqiéncias didaticas.

(e) Os livros didaticos, que eu conheco,
ndo trabalham com os géneros textuais.

22. Além dos textos que vocé tem
levado para a sala de aula, vocé tem
lido outros textos tedricos (livros,
artigos cientificos...) que abordam o
trabalho com os géneros textuais e as
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sequéncias didaticas?
apenas uma alternativa)

(@) 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.

(Assinale

23. Como vocé tem acesso as leituras
sobre 0s (géneros textuais e as
sequéncias didaticas? (Assinale
apenas uma alternativa)

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

(b) Por meio de cursos de graduacéo
ou especializacao.

(c) Por meio de cursos de formacéo
continuada.

(d) Adquirindo livros el/ou revistas
cientificas.

(e) Nao tenho acesso a esse tipo de
leitura. (nesse caso, responda a questdo
seguinte)

24. Vocé sente necessidade de ter mais
material de apoio para consulta ao
trabalhar com os géneros textuais e as
sequéncias didaticas? Que tipo de
material? Dé sugestdes, escrevendo no
espaco abaixo.

25. Escreva, em poucas palavras, qual a
“Concepcdo de Linguagem” que
embasa o seu trabalho com a lingua.
(use o verso da folha, se for
necessario).

Obrigada pela sua contribuicao!
Prof2 Sueli Gedoz
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APENDICE 03 — Entrevista com professores das turmas de 3° ano e 32 série

Ensino Fundamental (anos iniciais)

Vocé conhece a proposta para o ensino da Lingua Portuguesa nos anos
iniciais apresentada no Curriculo Basico para a Escola Publica Municipal?

Se conhece, vocé acha que é possivel desenvolvé-la nas turmas do 3° ano do
Ensino Fundamental?

De que forma vocé tem desenvolvido a proposta do curriculo nas aulas de
Lingua Portuguesa com sua turma?

Os cursos de Lingua Portuguesa, dos quais vocé participou, trouxeram
contribuicdes para suas atividades na sala de aula, principalmente em relagé&o
ao trabalho com os géneros discursivos? Por qué?

O que é necessario para que haja maior aprofundamento de como conduzir o

trabalho com os géneros na sala de aula?
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ANEXOS
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ANEXO 1 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Secretaria de Educacgéao
do MP

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: A formacdo continuada e suas imp licacBes no trabalho com os
géneros discursivos: um estudo de caso com docentes dos anos iniciais do ensino
fundamental

Pesquisador responsavel e colaboradores:

Profa. Dra. Terezinha da Concei¢do Costa-Hubes

Sueli Gedoz

Convidamos a Secretaria Municipal de Educacédo de para participar de
Nosso projeto que tem o objetivo de investigar como professores do Ensino Fundamental
(anos iniciais) estdo sendo subsidiados tedrica e metodologicamente para o trabalho com
0s géneros discursivos, considerando a proposta para o ensino de Lingua Portuguesa
apresentada pelo Curriculo Bésico para a Escola Publica Municipal: Educacéo infantil e
ensino fundamental (AMOP, 2007). Para isso, pedimos consentimento para coletar dados
sobre a formagdo continuada ofertada a professores da rede municipal de ensino de
. Os dados seréo coletados por meio de questionario aplicado a Secretaria
Municipal de Educacédo, questionario aplicado a professores da rede municipal de ensino,
entrevista e observagdo participante, realizadas com professores do 3° ano/32 série do
Ensino Fundamental, que tenham patrticipado da formacao continuada ofertada no referido
municipio no periodo de 2006 a 2010. Temos consciéncia de que as informacdes prestadas
nos questionarios e nas entrevistas e verificadas nas observagdes participantes nao 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. Ndo havera
citacdo direta do nome do municipio na divulgacdo dos resultados do trabalho. Sendo
assim, ndo ha riscos na realizacdo da pesquisa. Em se tratando dos beneficios, essa
pesquisa visa colaborar com o desenvolvimento do processo de formacdo continuada de
professores e com o processo de ensino/aprendizagem; também objetiva apresentar, ao
municipio estudado, dados relacionados ao trabalho com os géneros discursivos como
objeto de estudo na Lingua Portuguesa. Os participantes do projeto ndo pagardao nem
receber&o por sua contribuicdo nas atividades desenvolvidas no projeto. A participacdo dos
envolvidos no projeto podera ser cancelada a qualquer momento que julgarem necessario
esse cancelamento. 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)3222-7106 e (45)32661626 para dar
informacdes ou notificar qualquer acontecimento sobre a pesquisa. Declaramos ainda que
este documento sera entregue em duas vias, sendo que uma delas ficard com o sujeito da
pesquisa.

Eu, , Secretaria Municipal de Educacdo de
declaro estar ciente do exposto e autorizo as escolas municipais de a
participar da pesquisa.

Assinatura
Eu, Sueli Gedoz, declaro que forneci todas as informacdes referentes ao projeto ao
participante e/ou responsavel.

Assinatura

Cascavel, 17 de setembro de 2010.
12 via
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ANEXO 2 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Professoras

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: A formacdo continuada e suas imp licacBes no trabalho com os
géneros discursivos: um estudo de caso com docentes dos anos iniciais do ensino
fundamental

Pesquisador responsavel e colaboradores:

Profa. Dra. Terezinha da Concei¢do Costa-Hubes

Sueli Gedoz

Convidamos a Secretaria Municipal de Educacédo de para participar de
Nosso projeto que tem o objetivo de investigar como professores do Ensino Fundamental
(anos iniciais) estdo sendo subsidiados tedrica e metodologicamente para o trabalho com
0s géneros discursivos, considerando a proposta para o ensino de Lingua Portuguesa
apresentada pelo Curriculo Bésico para a Escola Publica Municipal: Educagéo infantil e
ensino fundamental (AMOP, 2007). Para isso, pedimos consentimento para coletar dados
sobre a formagdo continuada ofertada a professores da rede municipal de ensino de
. Os dados serao coletados por meio de questionario aplicado a Secretaria
Municipal de Educacédo, questionario aplicado a professores da rede municipal de ensino,
entrevista e observagdo participante, realizadas com professores do 3° ano/3% série do
Ensino Fundamental, que tenham participado da formacéo continuada ofertada no referido
municipio no periodo de 2006 a 2010. Temos consciéncia de que as informacdes prestadas
nos questionarios e nas entrevistas e verificadas nas observacfes participantes 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. Ndo havera
citacdo direta do nome do municipio na divulgacdo dos resultados do trabalho. Sendo
assim, ndo ha riscos na realizagdo da pesquisa. Em se tratando dos beneficios, essa
pesquisa visa colaborar com o desenvolvimento do processo de formacdo continuada de
professores e com o processo de ensino/aprendizagem; também objetiva apresentar, ao
municipio estudado, dados relacionados ao trabalho com os géneros discursivos como
objeto de estudo na Lingua Portuguesa. Os participantes do projeto ndo pagardo nem
receberdo por sua contribuicdo nas atividades desenvolvidas no projeto. A participacdo dos
envolvidos no projeto podera ser cancelada a qualquer momento que julgarem necessario
esse cancelamento. 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)3222-7106 e (45)32661626 para dar
informacdes ou notificar qualquer acontecimento sobre a pesquisa. Declaramos ainda que
este documento sera entregue em duas vias, sendo que uma delas ficard com o sujeito da
pesquisa.

Eu, Professor(a) , da Secretaria Municipal de
Educacédo de , declaro estar ciente do exposto e autorizo a realizacdo da
pesquisa na turma em que sou professor(a) regente.

Assinatura
Eu, Sueli Gedoz, declaro que forneci todas as informacdes referentes ao projeto ao
participante e/ou responsavel.

Assinatura

Cascavel, 17 de setembro de 2010.
12 via
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ANEXO 3 — Parecer do Comité de Etica da Universidade estadual do oeste do

Parana - UNIOESTE, autorizando a realizacdo da pesquisa

unioeste

Universidude Esladual de Deste do Parang

Pré-Reitoria de Pesquisa ¢ Pos-Graduacdo co N‘é;;: g::gﬂ ;;‘; 2000

Comité de Etica em Pesquisa — CEP

PARECER 390/2010-CEP

Stmula: Avaliagdo de proposta de
projeto de Dissertagdoc, tendo como
pesquisadora responsavel Terezinha

da Conceicgdo Costa-Hubes.

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do
Oeste do Paran&, analisou na sessdo ordindria do dia 30/09/2010,
Ata 008/2010 - CEP, o processo CR n® 763/2010, referente ao
projeto de Dissertacdo intitulado “Formagdc continuada em lingua
portuguesa: géneros discursivos como objeto de estudos e suas
implicagdes no ensino” tendo como pesquisadora responsavel
Terezinha da Conceigdc Costa-Hubes, cujo objetivoe geral é
“Investigar como professores do ensino fundamental (anos iniciais)
estdc sendo subsidiados teoricamente, nos cursos de formacio
continuada, para o trabalho com o©os gé&neros discursivos, tendo em
vista a proposta de Lingua Portuguesa apresentada pelo Curriculo
Basico para a Escola Phblica Municipal, documente norteador do
processo de ensino nessa regido”. Periodo da vigéncia: setembro de
2010 a dezembro de 2011.

Assim, mediante a importéncia social e cientifica que o
projeto apresenta, a sua aplicabilidade e conformidade com os
requisitos éticos, somos de parecer favoravel a realizagdo do
projeto classificando-o como APROVADO, pois o mesmo atende aos
requisitos fundamentais da Resolugdo 196/96 e suas complementares

do Conselho Nacional de Saude.
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Devera ser encaminhado ao CEP o relatdrio final da

Lik]

pesquisa e/ou a publicagdo de seus resultados, par
acompanhamento, bem como comunicada gualguer intercorréncia ou a

sua interrupgdo.

Cascavel, 30 de setembro de 2010.

I (f>§' o
Ialtlo d 2s

Coordenadora do CEE/Uniceste
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ANEXO 4 — Quadro de agrupamento dos géneros proposto por Dolz e Schneuwly

(2004, p. 60 — 61)
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ANEXO 5 — Quadro de agrupamento dos géneros proposto pelo CBEPM

PROPOST A DE OBJETIVOS E GONTEUDOS PARA O ENSINO

(AMOP, 2007, p. 156 — 159)
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DA LINGUA PORTUGUESA
Anos
Objetivos Especificos Aspectos Tipologicos Géneros Textuais
1¢ Fa 3 42 5@
Fabulas - - 1 TiC R
OBJETO DE ENSINO: 1- Aspecto tipolagico
predominante: NARRAR. 1= e onas ] Tic R
1- Reconhecer dferentes generos Histarias em quadrinhos - [l TG R
textuais (orais e escritos), 1.1- Dominio social da Boema - - i Tic "
cfxnpreendli_-ndo-sua fun.q.at £ US0 em :::emunm:iga' cuTl'ura Lendas - - 1 Tic "
diferentes situagdes sociais. iteraria ficcional. Cantgas e 0]
Quadrinhas ITIC R
1.1- Reconhecer os aspectos discursives 1.2- Capacidade de linguagem —
. s . _ Adivinhas ITiC R
do género [socio-historico-idealogico, predominante: descrever
. . - _ N Parlendas ITiC R
tais coma: quem produziu, por que, agoes por meio de criagao .
L Provérbios. - | TiC R
para quem, quando, onde, com que de intrigas.
. - . Marrativas de aventura - - 1 G R
inteng3o, para gual veiculo de
. - Piadas - - 1 TIC R
circulagde, que valores expressam).
Trava-linguas ITiC R
2 — Aspecio tipolegico
Predominante: Relato de expenéncia vivida - TIC R
RELATAR Relatério = = 1 e
Relato de experimentos - TG R
2 1 Dominio social da Hoticia - - 1 TiC
comunicagio: Repaortagem - - 1 TIC
Documentagio e E-mail - - 1
memorizagao das agles "o oro i dobingrata - - [ Tic
R Carta Familiar B B ] TiC R
Cartao - - 1 TIC R
2.2 Capacidade de linguagem Hineie T T "
predominante: Dilogos face-a-face [ Tic R
Representagdo, pelo
" . Resumo - - 1 TG R
discurso, de experiencias _
dem vividas situadas no Carta de reclamagac e de solicitagac - - 1 TIC
tempo e no espago. Artigo de opiniao - - 1 TIC
3- Aspecto tipoldgico predominante: | Carta ao leitor - - 1 TIC
ARGUMENTAR. Carta de reclamagdo, de solicitagio - 1 TiC R
Artigo de opinido - - 1 TIC
3.1- Dominio social da comunicagio: Hapate regrado - - T Tic
discussdo de problemas Fropagandal Ouidoor T T "
B e Logotipesilogomarcas LTIC R
Ratulos LTiC R
3.2- Capal::.ldade de Ingua.gEf-n Carazes - i Tic "
ptedom:nanle. sust_em-agau_ Ao = e "
refutagao e negociagao de Paniicios = - i Tic "
tomadas de decisdo.
Folder - - 1 TG
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Cartoon - TG R
Charges - - - - [}
Resenhas - - - [} TG
4- Aspecto tipologico predominante: | Seminario - - - 1 TiC
EXPOR. Entrevisia - - 1 TIiC R
Placas [ TG R
4.1- Dominio social da comunicagae: | Registro de nascimento UTIC R
transmissdo e construgio de
saberes. Texto cientifico - TIC R
4 2- Capacidade de linguagem
predominante: apresentagdo
ldem textual de diferentes formas de
saberes.
§- Aspecto tipologice predomnante: | Manual de instrugio - - - 1 TIC
DESCREVER AGOES . Receita culinaria | TC R
Regulamentas | TIC R
§.1- Dominio social da comunicagao: Regras de jogo - - 1 TG R
instrugies e construgdes. Bulas de medicamentos E E = = 1
Faturas de agua, luz. telefone - TiC R
5.2- Capacidade de linguagem Leis/Estatute ~ ~ N _ 1
predominante: injungao pela Coniratos " " N N T
regulagio mirtua de
comportamentos.




