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RESUMO

No contexto do sistema de educagdo publica brasileira, sabemos que o
professor, ao planejar sua aula, leva em consideracéo inumeros fatores, tais como
as prescricdes de seu trabalho, cuja extensdo comega a partir dos documentos
oficiais a nivel nacional e também engloba documentos locais, tais como a proposta
pedagogica da escola e o material didatico adotado. Além de tais instancias
prescritoras, o professor também leva em consideragcao os préprios alunos, bem
como crengas intimamente ligadas a sua formagdo. Nesse sentido, nos
questionamos como tais instancias aparecem nas escolhas didaticas do professor e
como podemos interpretar os comentarios ou avaliagbes que esse professor faz
sobre tais instancias e sobre sua aula. A partir desse questionamento, objetivamos
analisar o agir do professor de lingua inglesa (LI) através da identificagdo de
instancias enunciativas que estdo presentes em seu discurso. Para tanto, baseamos
nossa pesquisa no Interacionismo sociodiscursivo (ISD), corrente que se respalda
nas teorias do agir comunicativo e de atividade, concebidos, respectivamente, por
Habermas (1987) e Leontiev (1979), como também nas teorias do desenvolvimento
humano ( VYGOTSKY, 1991a; 1991b; 1996) e dos géneros do discurso (BAKHTIN
1999;2006). A partir dessas bases, Bronckart (1999; 2006; 2008) desenvolve um
método de andlise da organizacao textual, dividido em camadas superpostas. Uma
dessas camadas, 0s mecanismos enunciativos, permite identificar as vozes
enunciativas e as diversas avaliagdes (julgamentos, opinides, sentimentos) do
enunciador através das analises das modalizagbes. Tais mecanismos (vozes e
modalizagdes) integram as nossas analises, uma vez que seu estudo possibilita
identificar as avaliagdes do professor, compreendendo suas escolhas didaticas nas
aulas de LI. Também buscamos aporte nas ciéncias do trabalho (CLOT, 2007), a
qual o ISD se apoia para uma definicdo em construgcao do trabalho docente. E para
finalizar nossos aportes teoricos, tecemos um panorama das politicas linguisticas
(BRASIL, 1996; 1998; 2011) que contribuiram para o estado atual do ensino de
lingua estrangeira (LE) na escola publica. Escolhemos como locus quatro escolas
publicas que ofertam o ensino de LI no municipio do Condado, interior de
Pernambuco, as quais se baseiam nas prescricbes desse estado (PERNAMBUCO,
2013). A opgao pelo municipio situado em regiao remota do estado visa, portanto,

contribuir para o avango da interiorizagcdo das pesquisas. Como instrumentos de



coleta, utilizamos um questionario que objetiva tracar os perfis dos professores que
lecionam LI atualmente no municipio, bem como entrevistas semiestruturadas para o
momento das aulas de LIl. Através dessas entrevistas, objetivamos identificar, por
meio de elementos textuais-discursivos, as vozes presentes no agir do professor que
exercem influéncia sobre o seu trabalho, bem como observar as avaliacbes que
esse profissional faz sobre tais instancias e sobre o seu trabalho. Os resultados
apontam para o aparecimento de diversas vozes enunciativas as quais sao
atribuidas a responsabilidade do agir docente e algumas avaliagdes negativas que o

professor faz sobre tais vozes.

Palavras-chave: ISD. Mecanismos enunciativos. Trabalho docente. Lingua Inglesa.
Condado-PE.



ABSTRACT

Within the Brazilian public education context, it is known that the teacher,
while planning his class, takes into consideration numerous factors, such as the
prescriptions of his work, which extends from official documents at a national level to
local documents, such as the pedagogical proposal of the school and didactic
materials. Besides these prescriptive instances, the teacher also takes into
consideration his own students, as well as beliefs deeply connected to his education.
In this regard, we ask ourselves how these instances are shown in the teacher’s
didactic choices and how we can comprehend the comments or evaluations the
teacher makes about these instances and about his work. From this questioning, we
aim to analyze how the English teacher acts through the identification of enunciative
instances which are present in his discourse. To achieve this goal, this research is
based on the Sociodiscursive Interacionism (ISD), theoretical framework which is
based on the theories of communicative action and activity. These theories were
designed, respectively, by Habermas (1987) and Leontiev (1979). ISD is also based
on Vygotsky’'s theories of human development (1991a; 1991b;1996), as well as
discourse genres theorized by Bakhtin (1999; 2006). From theses foundations,
Bronckart (1999; 2006; 2008) developed a method of textual organization analysis
which is divided into overlapping layers. One of these layers, which is called the
enunciative mechanisms, allows us to identify the enunciative voices and many of the
enunciator’'s evaluations (judgments, opinions, feelings) through the analysis of
modalizations. Therefore, these mechanisms (voices and modalizations) integrate
our analysis procedures, since this investigation allows us to identify the teacher’s
evaluations, helping us to understand his didactic choices. In addition to that, the
labor sciences are also present as part of our theoretical background (CLOT, 2007),
which the ISD relies on to seek a definition in construction of the teacher’s work. To
close our theoretical basis, we reflect on the discussion about the linguistic policies
(BRASIL, 1996; 1998; 2011) which brought contributions to the current conditions of
the foreign language teaching in public schools. As the locus, four public schools that
provide English language teaching were chosen in Condado, a city located in the
countryside of Pernambuco state, where the prescriptions given by this state are the
basis to the teaching process (PERNAMBUCO, 2013). The choice of a city located in
a distant region of the state aims, therefore, to contribute to an increase on the



number of researches which are developed out of the metropolitan areas. Regarding
our methodological procedures, as data collection instruments, a questionnaire was
chosen to identify the teachers’ profiles who currently teach English language in the
city, as well as the use of semi-structured interviews which were planned for the
English classes. These interviews will allow us to identify, through textual-discursive
elements, the present voices in the teacher’s discourse which may influence his
work, as well as noticing the evaluations the teacher makes about those instances
and his work. The results indicate the appearing of many enunciative instances in
which are held some of the teacher's actions as some negative evaluations the
teacher makes about those instances.

Keywords: Socio-discursive Interacionism. Enunciative Mecanisms. Teacher

Training. English language. Condado-PE.
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1 INTRODUGAO

O ensino de lingua inglesa (LI) tem sofrido mudangas positivas nos ultimos
anos devido ao desenvolvimento de politicas publicas linguisticas e ao surgimento
expressivo de pesquisas relacionadas ao ensino de linguas estrangeiras (LE)
(LARRE, 2014; LOPES, 2010; RAMOS, 2012; OLIVEIRA, 2012), entre outras.
Dentre as politicas linguisticas, observamos o fortalecimento de nucleos de linguas
nas universidades com o programa Idiomas sem Fronteiras (IsF) em 2011, criado
pelo Ministério da Educagédo (MEC) para promover cursos de linguas a comunidade
académica e, consequentemente, incentivar o intercambio cientifico e tecnoldgico
entre universidades brasileiras e estrangeiras, sob uma perspectiva de
internacionalizacao.

O estado de Pernambuco também busca acompanhar tais mudancas através
da criacdo do intercambio cultural Programa Ganhe o Mundo (PGM), criado em
2011, ofertando cursos de linguas nas escolas publicas estaduais para selecionar os
alunos que participardo do programa. No entanto, sabemos O PGM programa esta
longe de alcangar todos os alunos da rede publica estadual, deixando a maior
parcela deles a margem de tais agdes.

Além do PGM, Pernambuco publicou parametros que complementam os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que trazem novas orientacdes e definem
as expectativas de aprendizagem para os ciclos do Ensino Fundamental Anos Finais
e Ensino Médio. Os Parametros Curriculares do Estado de Pernambuco (PCPE) de
LI, publicados em 2013, trazem orientagbes tedricas recentes e colocam em
destaque outras habilidades além da leitura, habilidade enfatizada nos PCN
(BRASIL, 1998)".

Dessa forma, nossa pesquisa apresenta um aspecto diferenciador, por se
interessar em observar como os PCPE reverberaram no ensino de LI, visto que
essas prescricdes sao relativamente recentes e foram produzidas sob circunstancias
diversas dos demais documentos prescritivos que conhecemos. Tais circunstancias

se caracterizam pela pequena participagcao dos préprios professores do estado na

' N&o ¢ desconhecido que, além das prescri¢des citadas acima, ha também a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) trazendo em seu texto grandes impactos em relagao ao ensino de LE na esfera
publica. No entanto, sua homologacao ocorreu no final de 2017, data posterior a coleta de dados da
presente pesquisa. Dessa forma, ainda nao foi possivel observar os impactos de tais prescrigcbes
durante nossa coleta e analise de dados. Portanto, deixaremos as discussdes dos impactos causados
por tais prescri¢des para pesquisas futuras.
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escrita desses documentos, fato novo na producao de prescrigdes, visto que esses
documentos séo frequentemente produzidos por pesquisadores de renome, mas que
se encontram muitas vezes afastados do ambiente escolar. Essa como as demais
agdes no estado de Pernambuco, ainda que sua eficacia esteja longe de vislumbrar
um efetivo programa em nivel estadual de politicas publicas linguisticas de LE,
reverberam nos processos de formagao de professores em LE.

O desenvolvimento de tais politicas também causa transformacgdes visiveis,
especialmente no tocante ao papel que as LE ocupam na formagao do sujeito. Tal
como aponta Galli, “aprender uma lingua é mais do que o mero utilitarismo para o
trabalho ou viagens; & desenvolver sentidos em um sistema linguistico diverso e
inserir-se num processo mais amplo que € a leitura de mundo” (2006 p. 36). Nesse
sentido, o papel do professor de linguas é fundamental no processo de
aprendizagem das LE, por isso nos questionamos como tais politicas linguisticas
impactam o fazer docente. Além disso, tais politicas chegam até as cidades
interioranas? Se sim, elas causam alguma influéncia no trabalho do professor de LI?

Sabemos que o ensino-aprendizagem das LE na esfera publica apresenta
numerosas adversidades, apesar do avango das politicas publicas para o ensino de
linguas. Essas adversidades crescem ainda mais quando nos voltamos para as
regides interioranas, onde é maior a dificuldade de acesso a formagédo docente de
qualidade, bem como a auséncia de direcionamento aos professores do interior
sobre as pesquisas que se desenvolvem nos grandes centros urbanos. Dessa
forma, nos debrugcamos sobre o trabalho docente em uma cidade do interior de
Pernambuco: Condado, localizada na Zona da Mata Norte do estado.

Lousada (2006) afirma que é expressiva a quantidade de pesquisas que se
voltam mais para a elaboragdo de programas ou para os efeitos de tais programas
sobre os alunos do que sobre o professor. A autora, entdo, inclina sua pesquisa para
o trabalho desse profissional, buscando verificar como sua producéo € representada
nos textos da situagdo do trabalho educacional. Ou seja, € uma investigagdo do
trabalho docente, tendo como objeto de analise a linguagem usada no contexto real
do trabalho. Tal investigagdo situa-se em um quadro teorico-metodolégico mais
amplo que é o Interacionismo Sociodiscursivo (doravante ISD).

Os pressupostos tedricos do ISD tém em seu foco de investigacdo a
problematica do agir a partir da linguagem. Essa Uultima ¢é vista como

desempenhando papel fundamental no desenvolvimento humano. Alinhado as
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teorias do desenvolvimento de Vygotsky (1991a [1984]); 1991b [1962]; 1996) e as
questdes da linguagem teorizadas por Bakhtin (1997 [1979]; 2006 [1929]), Bronckart
(1999; 2006; 2008) busca formular um quadro tedrico-metodoldgico de analise de
textos para as pesquisas do ISD, o qual ele alcunha de folhado textual. Esse modelo
de analise permite um estudo da arquitetura interna do texto o qual Bronckart afirma
possuir camadas de analise divididas em trés niveis: a infraestrutura geral, os
mecanismos linguisticos e enunciativos.

Durante a graduacao do curso de Letras na UFPE, tive contato com diversas
metodologias e teorias de aprendizagem para o ensino de LI, com varias técnicas e
sugestdes de trabalho, no entanto, muitas delas ndo correspondiam a realidade da
escola publica e resultaram, algumas vezes, na geragao de um certo preconceito em
relacdo ao trabalho do professor da rede publica. Apenas no ultimo periodo da
graduagao, tive a oportunidade de conhecer um pouco sobre os pressupostos
tedricos do ISD, o qual possui uma vertente voltada para a investigagao do trabalho
do professor. Tal eixo busca analisar de maneira mais holistica o exercicio desse
profissional, compreendendo as diversas especificidades dessa profissdo em seu
contexto real.

Umas dessas especificidades esta na fonte do agir do professor, ou seja, as
prescricdes que orientam o seu trabalho e umas das motivagdes que me levou a
realizar a pesquisa intitulada “Representagdes do professor de lingua inglesa da
escola publica estadual: uma perspectiva sociodiscursiva dos Parametros para a
Educacédo Basica do Estado de Pernambuco”, trabalho monografico realizado como
requisito final do curso de especializagao em linguistica aplicada a LI, concluido em
2017. Nesse trabalho, busquei analisar as representagcées do professor presentes
nos documentos prescritivos do estado de Pernambuco. Através de nossas analises,
pudemos identificar diferentes vozes presentes nos documentos que, ora
representavam o professor como ator, com sua voz presente nos documentos, ora o
distanciavam, posicionando-o como adjuvante no processo de ensino-
aprendizagem.

Os resultados desse trabalho monografico, portanto, também foram fatores
motivadores para a presente pesquisa de mestrado. A partir da hipotese de que a
fonte do agir (as prescricbes) se faz presente no trabalho real do professor,
buscamos observar se tais prescri¢gdes influenciavam o trabalho docente em seu agir

real, assim como identificar outros fatores que poderiam intervir em seu agir. Dessa
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forma, o objetivo geral dessa pesquisa é analisar o agir do professor de LI das redes
municipal e estadual da cidade da cidade do Condado, nas aulas de expressao
escrita’ (EE) dessa lingua, através do modelo de analise textual proposto pelo ISD
(BRONCKART,1999). Mais especificamente, buscamos identificar as instancias que
prescrevem o agir do professor nas aulas de LI através da analise do trabalho
docente a partir de entrevistas com esse profissional, bem como interpretar as
avaliagdes que ele faz dessas instancias.

Pesquisas na area (LOUSADA, 2006; PEREZ, 2014) t&ém analisado o trabalho
do professor, buscando diferenciar-se dos demais estudos sobre formacado docente
através do foco na analise da linguagem em situagdes de trabalho. Tais pesquisas
tém contribuido para analises mais aprofundadas sobre esse profissional em seu
contexto real de trabalho, como também para investigacbes que buscam colaborar
com uma formacgéo critico-reflexiva e emancipadora do educador.

Além de compartilhar os pressupostos tedricos do ISD, as pesquisas citadas
anteriormente também buscaram aportes nas Ciéncias do Trabalho devido a relagéo
que elas estabelecem com as teorias do desenvolvimento humano de Vygotsky e ao
papel central da linguagem na analise do trabalho. Tais ciéncias também tém sua
parcela de contribuicdo para uma conceituacido e do trabalho docente, tendo em
vista que muitas pesquisas sobre o trabalho desse profissional ainda se encontram
em andamento (MACHADO, 2007).

Nossa pesquisa, portanto, visa contribuir com as investigagdes do ISD sobre
o trabalho docente, auxiliando na ampliacdo da interiorizagdo das pesquisas, as
quais muitas vezes permanecem nos grandes centros urbanos e nao chegam até as
zonas mais remotas. Essas regides interioranas oferecem cursos de licenciaturas,
porém ha pouco direcionamento de pesquisas académicas, deixando tais cursos a
margem de alguns avan¢os no contexto educacional.

Como objetivo geral, esta pesquisa visa analisar o agir do professor de LI das
escolas da rede publica da cidade do Condado nas aulas de EE através de
entrevistas com esses profissionais. Essas entrevistas buscam identificar as

instancias que estdo implicadas no trabalho docente, bem como interpretar as

% 0 termo Expressao Escrita (EE) € uma sigla consolidada pelo Quadro Europeu Comum de Referéncia (QECR),
guia internacionalmente reconhecido para os niveis de proficiéncia de um idioma. Os PCPE, por sua vez,
adotam o termo Escrita ao se referir a essa habilidade. No decorrer dessa pesquisa, utilizaremos ambos os
termos como sindnimos.
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avaliagdes e comentarios que esse profissional faz sobre tais instancias. Para
cumprir com o0 nosso objetivo geral, delimitamos os objetivos especificos abaixo:
¢ Quantificar as escolas da cidade que ofertam o EF Anos Finais e o
Ensino Médio;
e Delimitar o quantitativo de professores de LI que atuam nas escolas
pesquisadas;
e Tracar o perfil desses profissionais quanto a sua formacédo académica,
experiéncia no ensino de LI e nivel linguistico do idioma;
¢ |dentificar as vozes que prescrevem o trabalho docente presentes nas
entrevistas com esses profissionais através do quadro tedrico-
metodoldgico de analise de textos do I1SD;
e Observar as avaliacbes e comentarios que os professores fazem sobre
as aulas de expressao escrita através das analises das modalizagdes;
e Gerar, ao final das entrevistas, uma autoavaliacdo que possibilite ao
professor vislumbrar possiveis caminhos para a sua pratica.

Buscamos ancorar nossa pesquisa nos pressupostos tedrico-metodolégicos
do ISD pois, além de desenvolver um modelo de analise que busque compreender
os diversos niveis da organizagdo textual, essa corrente também enriquece o campo
de estudos sobre o trabalho pela analise da linguagem. Dessa forma, nosso capitulo
tedrico apresenta as bases nas quais o ISD se respalda, tais como a nocédo de
atividade defendida por Leontiev (1979) e de agir comunicativo concebida por
Habermas (1987), para entdo adentrar na proposta de analise de textos formulada
por Bronckart (1999; 2006; 2008). Ainda nesse capitulo, discorremos sobre as
Ciéncias do Trabalho e suas contribuicdes para o desenvolvimento de
procedimentos de coleta de dados para analise do trabalho docente. Nossas bases
tedricas se encerram com a exposi¢do de um panorama histérico sobre algumas
politicas linguisticas que contribuiram para o estado atual do ensino de LI na esfera
publica. Ainda nessa segao, tecemos algumas consideragdes sobre as prescrigcdes
do estado de Pernambuco.

No capitulo 2, elaboramos os procedimentos metodologicos que indicam a
tipologia da pesquisa, caracterizam o locus e as escolas pesquisadas. Também
elaboramos os instrumentos de coleta que sdao o questionario e a entrevista

semiestruturada. O primeiro foi elaborado para tracar os perfis dos professores que
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lecionam LI, identificando sua formagdo académica, suas experiéncias e bases
metodologicas. O segundo instrumento foi elaborado para a coleta de dados das
andlises com o objetivo de identificar as instancias enunciativas presentes no
trabalho do professor e as avaliagdes que ele faz sobre elas e sobre sua aula. Por
fim, apresentamos os perfis dos professores participantes.

Nas analises e discussao dos dados, selecionamos sete professores entre os
perfis encontrados para as entrevistas semiestruturadas. Esse quantitativo
representa metade do total de professores cujos perfis foram escolhidos para as
andlises. Os dados foram gerados a partir de entrevistas semiestruturadas
realizadas com cada um dos sete professores. A partir dos dados coletados,
identificamos as instancias enunciativas (as vozes) e as modaliza¢des que revelam
as avaliagdes que o professor faz, como também tecemos alguns comentarios sobre
a aula de EE. O momento da aula escolhido foi a escrita devido ao novo destaque
que essa habilidade ganha nos PCPE (PERNAMBUCO, 2013). Dessa forma,
marcamos o dia da entrevista previamente com cada professor para que ele
pudesse planejar uma aula que abordasse essa habilidade.

Ao final das analises, elaboramos uma sintese dos resultados encontrados
com o objetivo de apresenta-los de maneira objetiva, apontando algumas
conclusbes das quais tais analises nos levaram a refletir. Por fim, tecemos algumas
consideracdes e reflexdes sobre as implicagdes de tais resultados, como também

contribui¢des e caminhos possiveis para futuras pesquisas.
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2 FUNDAMENTAGAO TEORICA

O presente capitulo aponta as teorias que embasam esta pesquisa, buscando
apresentar os conceitos que norteiam nossas a¢des metodoldgicas. Iniciaremos esta
parte, portanto, apresentando as bases teoricas do Interacionismo Sociodiscursivo
(ISD), o qual se ancora nas teorias do desenvolvimento humano de Vygotsky (1991a
[1962]; 1991b [1984]); 1996) e dos géneros do discurso de Bakhtin (1997 [1979];
2006 [1929]), entre outras. Ainda neste momento, também buscamos mostrar os
procedimentos de andlise de texto formulado pelo ISD através do folhado textual
(BRONCKART, 1999; 2006; 2008).

Em um segundo momento, objetivamos apresentar algumas nog¢des das
Ciéncias do Trabalho por estas desenvolverem pesquisas sobre o trabalho geral e
do professor também ancoradas nas teorias vygotskyanas do desenvolvimento
humano, como também apresentar alguns procedimentos desenvolvidos pela
Ergonomia e Clinica da atividade para a analise do trabalho (CLOT, 2007). Tais
nogdes auxiliaram o ISD a desenvolver uma definicdo em construcdo sobre o
trabalho docente (MACHADO, 2007) que também s&o consideradas nesta pesquisa.

Este capitulo apresenta, em sua ultima se¢do, um panorama das politicas
linguisticas brasileiras que tiveram impactos no ensino de LE na esfera publica
(BRASIL, 1996; 1998). Apresentamos igualmente as prescrigdes desenvolvidas no
ambito estadual (PERNAMBUCO, 2013), a fim de observar como reverberam nos

textos analisados.

2.1 AS BASES TEORICAS DO INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

A presente pesquisa se baseia nos fundamentos tedrico-metodoldgicos do
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) que, por sua vez, estda fundamentado nos
pressupostos do Interacionismo Social (IS). Este ultimo trata de uma corrente que
abrange o conjunto das Ciéncias Humanas e/ou Sociais e tem principios que visam
explicar o funcionamento e desenvolvimento humanos (LOUSADA, 2006).

De acordo com Bronckart (1999), a principal posicdo do IS argumenta que
nao se pode compreender as condutas humanas tomando como referéncia o
substrato neurobiolégico humano (defendido pelo cognitivismo), ou os resultados de

aprendizagens acumuladas que foram condicionadas a um ambiente preexistente
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(sustentadas pelo behaviorismo), pois o desenvolvimento humano é descontinuo e
precisa ser explicado em termos da histéria humana e da dialética que ela causa no
desenvolvimento. Isso implica dizer que, apesar de o ser humano possuir
capacidades comportamentais que sdo condicionadas pelo potencial genético e
pelas condigbes de sobrevivéncia, essas condutas também geram novas
capacidades, especialmente capacidades de pensamento e de consciéncia, que
contribuem cada vez mais para a autonomia do ser humano em relagcéo as “Leis da
Natureza”.

Dessa forma o IS se interessa pela historicidade do ser humano, ou seja,
‘pelas condi¢cbes sob as quais, na espécie humana, se desenvolveram formas
particulares de organizagado social, ao mesmo tempo em que se desenvolveram
formas de interagdo de carater semiotico” (BRONCKART, 1999 p. 22).

Além da historicidade, essa corrente também se preocupa com 0s processos
de construgdo do psicologico (pessoa dotada de capacidades psiquicas e de
consciéncia). Algumas correntes do IS se baseiam nos estudos de Piaget sobre o
papel das condi¢cdes e das intervencdes sociais para a formacdo da capacidade
cognitiva da crianga através da releitura de suas principais obras (O nascimento da
inteligéncia da crianga [1970], A construgéo do real na crianga [1970] e A formagéo
do simbolo na crianga[1971]). Mas € nas teorias do desenvolvimento humano de
Vygotsky (1996 [1927]) que se constitui o fundamento mais forte do IS e que se
articula com o ISD (BRONCKART, 1999). Por isso consideramos adequado discorrer
mais sobre os conceitos-chave deste autor antes de adentrar efetivamente em nossa
pesquisa.

O significado historico da crise na psicologia (1996 [1927]) é considerado o
texto fundador do trabalho de Vygotsky, tendo como contexto uma analise dos
postulados das diferentes escolas da psicologia e de suas relagbes com outras
ciéncias humanas. Vygotsky buscava uma unidade de analise do desenvolvimento
humano, uma vez que era comum a separacao entre os estudos da psique humana
e de seu comportamento. Para esse tedrico, o universo € matéria em atividade
constante, dando forma a objetos cada vez mais complexos. Esses objetos, inclusive
o pensamento humano, sdo entidades materiais. Dessa forma, uma separacéo entre
0 psiquico e o fisico nao se justificam.

Vygotsky, contudo, em sua breve vida pode desenvolver apenas uma parte de

seu programa cientifico, direcionando suas contribuicdes mais significativas ao
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processo evolutivo das fungdes psicoldgicas superiores. Esse autor defende que
existem dois tipos de fungdes para o ser humano: as psicolégicas elementares e as
psicolégicas superiores. As primeiras sao de carater biolégico, determinadas pela
estimulacdo ambiental, definidas por meio da percepcéo, e se desenvolvem nao sé
na espécie humana, mas também em outros animais. Ja as fungdes psicoldgicas
superiores sao exclusivamente humanas e se caracterizam pela mediagao
semidtica, ou seja, pela presenga de simbolos e signos, que se constituem nas
interagdes socioculturais. Tais pressupostos auxiliaram, portanto, o desenvolvimento
do conceito de agir de linguagem defendido por Bronckart (2006) o qual sera
explorado mais adiante.

Em suas obras (Pensamento e Linguagem, 1991a; A formagdo social da
mente, 1991b), Vygotsky apresenta alguns conceitos-chave para a busca de uma
metodologia de estudo do desenvolvimento humano que tentava contrapor a
dualidade fisico-psiquica vigente na Psicologia, como também compreender o
processo das fungdes psicologicas superiores. Dentre tais conceitos, € importante
mencionar a (1) internalizagao, (2) a mediagao e (3) a zona de desenvolvimento
proximal (ZDP), conceitos que possuem relagdo direta com a aprendizagem e o
desenvolvimento.

O primeiro conceito trata de um processo que parte do social para o
particular, provocando no ser humano o desenvolvimento de suas fungbes
psiquicas. Essas fungdes psiquicas, para Vygotsky (1991a), evoluem de modo
socioindividual, ou seja, a partir da transformacéo interpessoal (entre as pessoas)
para o intrapessoal (interior da pessoa). Assim, é primeiramente através de sua
relagdo com o social que a crianga desenvolve suas fungdes psiquicas e se apropria
da cultura na qual esté inserida sociohistoricamente.

No que se refere ao segundo conceito, Oliveira (2010) afirma que a mediagao
se trata, em termos genéricos, do “processo de intervencdo de um elemento
intermediario numa relagao; a relagdo entdo deixa de ser direta® e passa a ser
mediada por esse elemento” (p. 26). Para exemplificar, a autora faz mencao a
chama de uma vela que pode queimar nossa pele se colocarmos nossa mao sobre a
vela acesa. Esse aprendizado pode se dar de forma direta, caso coloquemos a mao

sobre a chama da vela. Porém, se recorremos a memoria, que nos faz lembrar que é

? Grifo da autora.
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possivel nos queimarmos, nossa aprendizagem € mediada pela memoria. Se
alguém nos impedir de colocar a mao sobre a chama, nossa aprendizagem esta
sendo mediada por uma pessoa.

Esse mediador que nos alerta sobre a chama da vela se encontra em uma
zona proximal, na qual a aprendizagem se realiza através da mediagdo. A partir
dai, entdo, podemos mencionar outro conceito importante para Vygotsky: a zona de
desenvolvimento proximal (ZDP). Esse conceito se refere a uma zona de
aprendizagem na qual o ser humano realiza atividades através da mediacéo,
atividades estas que a criangca ainda nao poderia realizar sozinha. Existem a zona
real, na qual a crianga ja realiza atividades sem o intermédio de um mediador, e a
zona potencial, que se refere as atividades que a crianga ainda nao € capaz de
realizar sozinha. Na ZDP, a partir da mediagcao, a zona potencial passa entao a ser a
zona real, onde a crianga passa a executar tarefas que n&o poderiam ser
executadas sem um mediador.

Outros conceitos importantes envolvidos nos processos de mediagdo séo os
instrumentos e os signos. O primeiro tem grande relevancia nos estudos do
desenvolvimento humano, principalmente na esfera do trabalho, pois é nessa esfera
que se desenvolvem, de um lado, a atividade coletiva, consequentemente, as
relagcbes sociais, e de outro, a criagdo e utilizagdo de instrumentos (OLIVEIRA,
2010). Segundo a autora,

O instrumento € um elemento interposto entre o trabalhador e o
objeto de seu trabalho, ampliando as possibilidades de
transformacdo da natureza. O machado, por exemplo, corta mais e
melhor que a mao humana. (...) O instrumento é feito ou buscado
especialmente para um certo objetivo. Ele carrega consigo, portanto,
a fungao para qual foi criado e o modo de utilizagdo desenvolvido
durante a histéria do trabalho coletivo. E, pois, um objeto social e
mediador da relagao entre o individuo e o mundo (lbid. p. 29).

Vygotsky (1991a) afirma que, tal como os instrumentos, os signos também
sdo usados como meios auxiliares para solucionar um dado problema psicolégico,
tais como lembrar, comparar, escolher coisas, etc. Assim, “0 signo age como um
instrumento da atividade psicolégica de maneira analoga ao papel do instrumento no
trabalho” (ibid. p. 38). Porém, os signos sao ferramentas que auxiliam nos processos
psicolégicos e ndo nas agdes concretas, como os instrumentos. A titulo de exemplo,
a utilizagdo de varetas para contabilizar cabegas de gado ou ovelhas é uma maneira

de recorrer aos signos, auxiliando o homem a armazenar essa informagao para
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momentos posteriores. Nesse sentido, as varetas sdo signos, “interpretaveis como
representacdo da realidade e podem referir-se a elementos ausentes do espaco e
do tempo presentes” (OLIVEIRA, op. cit. p. 30). A palavra “cadeira”, por exemplo,
nos remete ao objeto “cadeira”, sem necessariamente vé-lo. Essa capacidade,
portanto, de construir representagées mentais que substituam os objetos do mundo
real € um tragco das fungdes psicoldgicas superiores, adquiridas no processo de
internalizagao, explicado anteriormente.

Outro elemento importante para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
interiores e que se da por meio da internalizagao é a linguagem. Em Pensamento e
Linguagem (1991b), Vygotsky afirma que a internalizagdo da linguagem acontece
através da passagem do discurso exterior para o discurso interior, uma vez que o
ser humano ja nasce inserido em um meio social. Assim, suas representagbes séo
construidas, primeiramente, através dos significados estabelecidos socialmente,
passando a crianga pelo processo interpessoal para o intrapessoal, tal como

explicitado no conceito de internalizagdo acima. Vygotsky conclui, entao,

[...] que o discurso interior se desenvolve atravées de uma lenta
acumulacido de mudancgas funcionais e estruturais, que se desliga do
discurso externo da criangca simultaneamente com a diferenciagao
das fungdes social e egocéntrica do discurso, e finalmente que as
estruturas do discurso dominadas pela crianga se transformam nas
estruturas basicas do seu pensamento (lbid. p. 54).

Dessa forma, quando o discurso (ou seja, a fala da crianga) torna-se
egocéntrico, em termos funcionais, ocorre a separagao entre o discurso interior e
exterior e constitui o pensamento verbal, determinado “pelos instrumentos
linguisticos do pensamento e pela experiéncia sociocultural da crianga” (Ibid. p. 54).

Vygotsky (1991a) entdo destaca a importédncia da linguagem para o
desenvolvimento das fungdes superiores e para o agir humano. Segundo o autor,
“assim que a fala e o uso de signos sao incorporados a qualquer agao, esta se
transforma e se organiza ao longo de linhas inteiramente novas” (Ibid. p. 20). E
através da linguagem, portanto, que o ser humano age no mundo, interferindo no
ambiente, produzindo novas relagdes e organizando o préprio comportamento.

Contudo, Vygotsky nao concluiu seus estudos ao ponto de desenvolver um
quadro teorico-metodologico para o estudo do desenvolvimento humano. Foi na
redescoberta e releitura de seus escritos que se condensaram os principios basicos



27

do ISD, o qual instaura o agir, em suas dimensdes sociais e discursivas, como
unidade de analise do desenvolvimento humano (BRONCKART, 1999).

Dessa forma, o ISD se propde a realizar uma parte do IS, conservando o agir
como sua unidade de analise (BRONCKART, 2008) e desenvolvendo pesquisas nos
trés niveis do IS: (1) o nivel dos pré-construidos; (2) o nivel das mediacdes
formativas e (3) o nivel do desenvolvimento.

No primeiro nivel, trata-se dos pré-construidos do ambiente humano
(atividades coletivas, formagdes sociais, textos € mundos formais de conhecimento),
a partir dos quais o ISD buscou desenvolver um modelo de analise da organizagéo
interna dos textos. O segundo nivel esta presente nos sistemas educativos, que sao
os locais de formacgéo das sociedades contemporéneas e garantem a transmissao e
reproducao dos pré-construidos. Nesse nivel, o ISD se volta para a modernizagao
do ensino das linguas, o trabalho prescrito e o trabalho do professor. E também
nesse nivel que o ISD considera as contribuicdes das Ciéncias do Trabalho para o
desenvolvimento de pesquisas sobre o trabalho docente. O ultimo nivel preocupa-se
com os efeitos produzidos nos processos de mediagcdo e de apropriagdo sobre a
pessoa consciente. O ISD, por sua vez, volta suas pesquisas para as condi¢gdes de
construcdo do pensamento consciente.

Tratando-se da unidade de analise nos trés niveis mostrados anteriormente, é
importante explicitar, portanto, como o ISD entende o agir, questdo que sera
discutida no subtépico que segue, juntamente com outras nog¢des importantes para

as bases teodricas desse trabalho.

2.1.1 Os conceitos de agir, linguagem e género de texto

Bronckart (2006) defende que o entendimento do que vem a ser o agir é
necessario para compreender o desenvolvimento humano. Esse autor também
considera importante diferenciar os conceitos de agir, atividade e agdo no seu
quadro tedrico, pois apresentam uma relativa fluidez na descricéo e conceituagao do
fazer humano.

Em relagdo ao conceito de atividade, Bronckart (1999) se inspira na nogao
geral de atividade proposta por Leontiev (1979). Esse autor afirma que “atividade”
designa as organizagbes funcionais de comportamentos dos organismos Vivos.

Essas atividades gerais estdo associadas a processos de cooperagao orientados
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pelas fungcbes de sobrevivéncia. Algumas tomam formas particulares, devido a
organizagdo de hierarquias das espécies, como as formigas, por exemplo. Esses
seres vivos apresentam uma divisdo clara das tarefas fundamentais para a
preservagao da colonia.

No caso da espécie humana, essas atividades tornam-se ainda mais
complexas e diversas devido a sua relacdo indissociavel com a linguagem.
Bronckart (1999) afirma que nao ha didlogo na execugao das atividades de outras
espécies, caracterizando-as como atividades nao-negociaveis. O ser humano, por
sua vez, executa atividades através da mediacdo e regulacdo das interagdes
verbais, caracterizadas por Habermas (1987) como agir comunicativo.

Bronckart (1999) afirma também que a linguagem teria emergido na época do
surgimento dos primeiros humanos sob o efeito de negociagbes praticas (ou
inconscientes) através de produgdes sonoras de membros de um grupo de uma
mesma atividade. A comunicagdo se estabeleceu, dessa forma, com as
cooperagdes ativas de tais membros para a execugdo das atividades pelo uso
dessas representagbes sonoras e representagbes de outros aspectos do meio,
chamadas de signos. Dai a importédncia do estudo da linguagem nas relagdes
humanas.

A partir de tais pressupostos, Bronckart (2006) introduz o conceito de agir.
Esse termo, para o autor, recobre o nivel mais amplo do fazer e “designa qualquer
comportamento ativo de um organismo” (Ibid. p. 137). Porém, retomando o conceito
de agir comunicativo de Habermas (1987), a espécie humana é, aparentemente, a
unica a operacionalizar um agir comunicativo verbal, mobilizando signos
organizados em textos nas interagdes verbais. Esse pressuposto, portanto, acarreta
uma necessidade de distinguir um agir geral (ndo verbal) e um agir de linguagem
(BRONCKART, 2006).

O ISD denomina, portanto, o agir como um termo “neutro” que recebera as
conotagdes de agao e atividade dependendo da posigao que o protagonista do agir
ocupar. O termo “acao”, por sua vez, trata do agir individual interpretado por
motivagcbes (determinagdes externas ou motivos particulares) e intengbes (para
atingir finalidades externas ou particulares) e o uso de recursos internos ou externos.
Ja o termo atividade também é interpretado pelos mesmos fatores levantados em
nivel coletivo (MACHADO & BRONCKART, 2009).
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Quanto aos protagonistas do agir, chamamos de actante a qualquer pessoa
envolvida do agir. Quando esse actante é representado no texto e Ihe sdo atribuidas
razdes e motivagoes, este recebe a conotacédo de ator. Porém, quando nao, lhe sao
atribuidas razdes ou motivagdes, o actante do texto recebera a conotacdo de
agente. Lousada (2006) apresenta as nogbes que acabaram de ser definidas no
quadro a seguir.

Quadro 1 - Agir e actantes

Agir Termo provisério usado antes de uma analise e interpretagéo.

Actante Termo provisorio que indica qualquer pessoa implicada no agir,
antes de qualquer analise.

Acao Leitura do agir que implica dimensdes motivacionais e intencionais

mobilizadas no nivel das pessoas singulares.

Atividade Leitura do agir que implica dimensdes motivacionais e intencionais

mobilizadas ao nivel coletivo.

Agente Actante implicado no agir, sem que a ele sejam atribuidos

capacidades, motivos e intengdes.

Ator Actante implicado no agir, fonte de um processo, a quem sé&o

atribuidos capacidades, motivos e intengdes.

Fonte: LOUSADA (2006 p. 36)

No que se refere a visdo de linguagem adotada pelo ISD, Bronckart (2008) vai
de encontro ao carater declarativo e univoco atribuido por autores como Platdo e
Aristoteles. Esses filésofos buscavam associar a linguagem ao fundamento de que
elas estariam fora das praticas sociais. Bronckart, por sua vez, inspirado em autores
como Humboldt (1974) e Habermas (1987), defende a ideia de que a linguagem sé
existe nas linguas naturais que, por sua vez, sO existem nas praticas verbais. Esses
autores defendem a visdo de lingua como atividade, salientando sua dimenséao
comunicativa. Para Habermas (apud BRONCKART, 1999), essa atividade €&, ao
mesmo tempo individual e social, carregando representagdes coletivas que se
referem a trés mundos distintos. O primeiro diz respeito ao mundo objetivo que
constitui os conhecimentos coletivos acumulados sobre o meio fisico; o segundo
trata do mundo social, relativo as instituicbes e a maneira como tarefas coletivas se

organizam, ou seja, as modalidades convencionais de cooperagao entre membros
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de um grupo; e por fim, o mundo subjetivo, que se refere as caracteristicas
individuais de cada membro do grupo e seus conhecimentos acumulados para a
execucgao de uma tarefa (Idem). Bronckart afirma que é através do agir comunicativo
que o homem transforma o meio nesses mundos representados e,
consequentemente, percebemos os efeitos do “social” sobre o humano.

Ainda sobre a visdo de linguagem, Bronckart menciona Coseriu para afirmar
que, além da dimensao comunicativa da linguagem, ela “é apenas um aspecto ou
consequéncia de sua dimensao essencial, que é a de ser atividade significante”
(2001 apud BRONCKART, 2008 p. 72). E nessa assertiva de Coseriu que se
encontra o desenvolvimento mais importante da visdo humboldtiana sobre
linguagem. Bronckart, portanto, apresenta cinco teses principais sobre a linguagem
defendidas por Coseriu a fim de resumir a posicdo desse autor frente a esse tema
(Op. cit. p. 72-74). Vejamos:

e A linguagem revela-se como uma atividade humana de falar. Além
disso, essa atividade é sempre a de falar a um outro e, portanto, a
esséncia da linguagem se manifesta no dialogo;

e A atividade de falar so6 se efetiva por intermédio de uma lingua, na qual
os interlocutores se reconhecem como membros de uma comunidade
historicamente determinada, ou, ao menos como alguém que adota a
tradicao linguageira da comunidade;

e A atividade de linguagem é criativa, produtora de novidades. O que
significa dizer que ela ndo é estanque e que pode se transformar. Por
isso uma descricdo de uma lingua deve considera-la como
sistematizacao constante e ndo como sistema fechado;

e A atividade de linguagem nao é simples produgao de signos materiais
para significados, mas sim, ao mesmo tempo criagdo de conteudos e
de expressao;

e Retomando a primeira tese de que a linguagem é sempre um falar ao
outro, ela é, portanto, atividade significante que estd sempre marcada
pela alteridade. E nessa relacdo do eu com o outro, de que sujeitos se
abrem a outros sujeitos, que os referentes do mundo da atividade de
linguagem adquirem sua generalidade e sua objetividade;
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E importante destacar que a viséo da linguagem enquanto relacéo dialégica é
igualmente defendida por Bakhtin ([1981] 2006), que € um dos precursores, se ndo o
principal precursor desses postulados. Dessa forma, os fundamentos do ISD
também dialogam com a nog¢do de linguagem desse autor. Para Bakhtin, a
linguagem esta constantemente permeada pela presenca do outro, o que a torna

socialmente construida. Segundo o autor:

Toda palavra serve de expressdo a um em relacado ao outro. Através
da palavra, defino-me em relagao ao outro, isto €, em ultima analise,
em relagdo a coletividade. A palavra é uma espécie de ponte
langada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim numa
extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é
o territério comum do locutor e do interlocutor (BAKHTIN, [1981]
2006 p. 114, grifo nosso).

Bakhtin, portanto, determina o outro como fundamental para a interacdo
verbal. A palavra, nesse sentido, constitui um elo condutor que vai estabelecendo as
relagdes sociais entre os sujeitos. Vale ressaltar que a palavra, para Bakhtin ([1981]
2006) n&o possui um sentido estanque, mas sim mutavel e reiteravel que ganha
novo sentido a cada situagdo que € pronunciada. Tal afirmacdo também vai ao
encontro da compreensdo de Coseriu apresentada anteriormente de que a
linguagem nao é estanque, mas esta sempre em transformacao.

Além dos conceitos de agir e linguagem, outra nogao importante abordada no
ISD é a de ‘género de texto’. Essa concepgéo é baseada na nogdo de géneros do
discurso explicada por Bakhtin, porém Bronckart (1999) tomou a decisdo de nhomea-
los de géneros de texto para escapar de uma confusado terminolégica. Para Bakhtin
(1997), os géneros do discurso sao tipos relativamente estaveis de enunciado
produzidos no interior das esferas da atividade humana. Eles refletem as condi¢des
especificas e as finalidades de tais esferas através de trés elementos que os
compdem: seu conteudo tematico, estilo e construcdo composicional. Bakhtin ainda
destaca que os géneros do discurso estdo em constante evolugdo devido as
préprias transformacgdes das atividades humanas. Para esse autor,

[...] a variedade virtual da atividade humana ¢é inesgotavel, e cada
esfera dessa atividade comporta um repertério de géneros do
discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a
prépria esfera se desenvolve e fica mais complexa (p. 280).
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Bronckart (2006) partilha essa nog&o de género do discurso e acrescenta que
todo texto pertence a um género, apresentando propriedades genéricas que
resultam do género escolhido. No entanto, esses géneros também apresentam
especificidades unicas provenientes da escolha do produtor em fungédo da situagao
de produgao.

Bronckart (1999) ainda afirma que os géneros sdo multiplos, e até mesmo em
numero infinito, porém eles possuem segmentos na sua estrutura composicional que
sdo finitos e que podem ser identificados, ao menos parcialmente, por suas
caracteristicas linguisticas. Tais segmentos, segundo o autor, entram na composigéo
do género e fazem parte de um processo de semiotizagdo ou de colocagdo em
formas discursivas, chamado por ele de tipos de discurso. Portanto, essa categoria
de analise, que sera explicada com mais profundidade adiante, ndo pode ser
confundida com os géneros do discurso. Por essa raz&o, Bronckart defende a

nomenclatura de géneros de texto.

2.1.2 Os procedimentos de analise do ISD

Uma das grandes contribuicbes de Bronckart para a analise de textos foi a
criacdo de um modelo de analise que busca “desvendar a trama completa da
organizacgao textual” (1999, p. 119). Para esse autor, as a¢gdes humanas nao sao
passiveis de serem compreendidas apenas pela observacdo das condutas
perceptiveis, mas por intermédio de interpreta¢cdes geradas via linguagem, em textos
produzidos pelos proprios actantes ou por observadores dessas agdes (2006).

Esses textos, conforme aponta Corréa (2016), se referem a determinada
atividade social e exercem influéncia sobre tal atividade e sobre as acbes nela
implicadas. Além disso, esses textos também refletem representacgoes,
interpretacbes e avaliagdes sociais sobre essa atividade e sobre essas acgdes.
Dessa forma, o modelo de analise proposto por Bronckart foi escolhido pela
presente pesquisa pelo fato de nos permitir, através de elementos presentes no
préprio texto, observar desde os niveis mais profundos que retratam a organizagao
textual até os niveis mais superficiais do texto que refletem as representacoes,
avaliagdes ou outras marcas de subjetividade.

Bronckart (op. cit.), portanto, concebe a organizagdo de um texto como um

folhado constituido por trés camadas: a infraestrutura geral, dividida em plano global
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do texto, tipos de discurso e sequéncias; os mecanismos de textualizagio,
compostos pela coesdo nominal e coesdo verbal; e os mecanismos enunciativos,
que sao constituidos das modalizagdes e das vozes presentes no texto. Essas trés

camadas serao mais detalhadas a seguir.

2.1.2.1 Infraestrutura geral do texto

Esse nivel é considerado o mais profundo da organizagdo textual. Essa
camada do folhado textual revela organizagdo do conteudo tematico do texto,
podendo ser identificada pelo plano geral. Tal camada também & composta pelos
tipos de discurso, pelas articulagbes entre esses tipos de discurso e pelas
sequéncias que eventualmente aparecem no texto (BRONCKART, 1999).

Por sua vez, o plano geral se refere a organizagado de conjunto do conteudo
tematico. Ele mostra-se visivel no processo de leitura e pode ser codificado através
de um resumo (lbid.). No entanto, Bronckart e Machado (2004) afirmam que esse
nivel de analise ndo deve ser realizado de forma simplista e estrutural. Segundo

esses autores,

A identificagdo do plano global do texto, de suas partes constitutivas

e

suas articulagbes nado devem ser vistas como uma simples
abordagem

estrutural do texto, mas deve levar-nos a clarificar o estatuto
dialogico

dessa estrutura composicional, que nao pode ser vista como
aleatéria, mas sim como obedecendo a um objetivo especifico, de
acordo com as representagdes que o autor tem de seus destinatarios
(Ibid. p. 145).

Ainda nessa camada do folhado textual, podemos encontrar os tipos de
discurso que correspondem aos mundos discursivos presentes no texto. De acordo
com Bronckart (2008), podemos encontrar textos que sao constituidos de diferentes
segmentos. Por exemplo, em um romance historico podemos achar um segmento
principal com exposicdo da cronologia dos acontecimentos, como também
segmentos intercalados que introduzem a fala dos personagens ou os pensamentos
do autor. Da mesma forma que, em uma monografia cientifica, encontramos um
segmento principal, no qual a teoria do autor é exposta juntamente com outros

segmentos que relatam a cronologia de teorias adversas. Esses segmentos podem
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ser intuitivamente isolados por sua fungdo semantico-pragmatica para que
possamos identificar configuragdes de unidades linguisticas especificas como, por
exemplo, tempos verbais, pronomes, organizadores, etc. Esses segmentos, segundo
Bronckart, parecem traduzir ou semiotizar os mundos discursivos que, por sua vez,
sao criados a partir da ordem do NARRAR e da ordem do EXPOR.

Bronckart (1999) afirma que, na ordem do NARRAR, os mundos s&o criados a
distdncia do mundo da interagdo, ou seja, em “outro lugar”. Contudo, esse “outro
lugar” deve se manter parecido, isto €, um mundo que possa ser avaliado ou
interpretado pelos individuos que lerdo esse texto. Ja nos mundos discursivos da
ordem do EXPOR nao ha esse distanciamento, isto é, ha uma concomitancia entre o
mundo discursivo que esta sendo construido com o mundo da interagdo em curso.

Além disso, podemos criar um mundo discursivo em que os parametros do
contexto de producgéo estejam diretamente implicados (implicag&o), ou criamos um
mundo em que esses parametros estejam ausentes (autonomia). Ou seja, em um
texto implicado podemos encontrar marcas de agao dos sujeitos e do contexto de
producao. Ja no texto autbnomo essas marcas nao se encontram presentes.

Dessa forma, no cruzamento desses eixos surgem os mundos discursivos do
NARRAR implicado, NARRAR auténomo, EXPOR implicado e EXPOR auténomo ou,
respectivamente os quatro tipos de discurso: relato interativo, narracdo, discurso
interativo e discurso teorico.

Ainda no nivel da estrutura geral do texto, encontramos as sequéncias que
indicam os modos de planificacdo da linguagem. Bronckart (1999), a luz de Adam
(1992), afirma que as sequéncias sao unidades estruturais relativamente autbnomas
que, a partir da articulagdo e combinagdo de seus diferentes tipos, promovem a
organizacédo linear do texto. Para Bronckart, podemos encontrar seis tipos de
sequéncias: narrativa, descritiva, argumentativa, descritiva de ag¢des, explicativa e

dialogal.

2.1.2.2 Mecanismos de textualizagao

Segundo Bronckart (1999), os mecanismos que se encontram neste nivel
intermediario de analise contribuem para o estabelecimento da coeréncia tematica e
explicitam, tendo em vista o destinatario, as grandes articulagdes hierarquicas,

l6gicas e/ou temporais do texto. Considerando essas articulagdes, os mecanismos
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sdo distinguidos, respectivamente, entre a conexdo, coesdo nominal e coeséo

verbal.

2.1.2.3 Mecanismos enunciativos

De acordo com Bronckart (1999), essa camada do folhado textual é
considerada como sendo do dominio mais superficial do texto, estando mais
diretamente relacionada aos tipos de relacdo que se estabelecem entre o agente-
produtor do texto e seus destinatarios. Ou seja, esses mecanismos contribuem para
o estabelecimento da coeréncia pragmatica do texto, auxiliando a identificar as
instdncias que se responsabilizam ou que sao responsabilizadas pelo que é
enunciado. Os mecanismos enunciativos também auxiliam na compreensdo das
avaliagcdes feitas por tais instancias (julgamentos, opinides, sentimentos) sobre
alguns aspectos do conteudo tematico.

Bronckart também esclarece a nocao de instancias enunciativas nas quais o
autor criador, que esta na origem do texto, ndo é o unico responsavel pelo que é
enunciado. Dessa forma, o autor propde outras instancias de responsabilidade,
formais ou internas ao texto, chamadas de narrador e/ou expositor.

Para invocar essas outras instancias, o autor criador, na qualidade de agente
(provido de capacidades de acédo, intengdes e motivagdes), mobiliza um vasto
conjunto de conhecimentos e de representacdes referentes ao contexto fisico e
social para empreender uma acgéo de linguagem. Essas representag¢des, conforme

Bronckart,

[...] sdo construidas na interacdo com as agdes e com os discursos
de outros e, mesmo quando sao alvo de uma reorganizagéo singular,
resultante da dimensdo experiencial prépria de cada pessoa,
continuam portando os tragos dessa alteridade constitutiva (1999 p.
321).

Isso implica afirmar que as ag¢des de linguagem do autor sdo sempre
interativas e que o outro esta continuamente presente, até mesmo em opinides
pessoais, pois 0 autor precisa confronta-las ou negocia-las com as representagdes
dos outros. Bronckart argumenta também que esse confronto das representagdes

pessoais com as representagdes dos outros ndo pode se efetuar apenas no espago
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mental do autor, mas que é necessaria a criacao de um espag¢o mental comum e
coletivo. Os mundos discursivos, citados anteriormente, sdo variantes dos espacos
mentais coletivos. E nessa organizacdo dos mundos coletivo-discursivos que se
configuram as instancias de enunciagdo, as quais o autor transfere a
responsabilidade pelo que é enunciado.

Bronckart afirma também que os mundos discursivos geralmente fazem parte
de uma unidade supra ordenada que é o texto. Dessa forma, esse tedrico se baseia
nas instancias de narrador e expositor, que se articulam entre os mundos
discursivos do NARRAR e do EXPOR, e postula uma instancia de gerenciamento
geral chamada de textualizador. Essa instancia coletiva esta implicada nas
operagbes em que se baseiam os niveis de analise anteriores, intervindo no
gerenciamento das vozes e nas modalizagdes.

As vozes, por sua vez, “‘podem ser definidas como as entidades que
assumem (ou as quais s&o atribuidas) a responsabilidade do que é enunciado”
(BRONCKART, 1999 p. 326). No entanto, o mesmo autor afirma que, na maioria dos
casos, € a instancia do textualizador que assume a responsabilidade do dizer, ou
seja, conforme o tipo do discurso, a voz presente pode ser a do narrador ou
expositor.

Contudo, em outros casos, podemos encontrar outras vozes que S&o
secundarias a voz neutra. Tais vozes s&o agrupadas em trés categorias
(BRONCKART, 1999 p. 327-328):

(1) as vozes de personagens: compreendem as vozes de seres humanos ou
de entidades humanizadas implicadas na qualidade de agente no
conteudo tematico;

(2) as vozes sociais: sdo as vozes originarias de personagens, instituicbes
ou grupos sociais evidenciados nos textos, mas que nao intervém como
agentes no conteudo tematico de um texto. Essas vozes sdo mencionadas
como instancias externas de avaliacao desse conteudo tematico;

(3) a voz do autor: trata-se da voz empirica que esta na origem da produgao
textual e que intervém, como tal, para comentar ou avaliar alguns aspectos
do que é enunciado.

A partir de qualquer uma das vozes acima, € possivel detectar os diversos

comentarios ou avaliagbes a respeito do conteudo tematico, chamados de
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modalizagdes. Bronckart (1999 p. 330-332), a luz da teoria dos trés mundos
proposta por Habermas (1987), define quatro tipos de modalizagao:

(1) modalizag6es légicas: relacionadas ao mundo obijetivo, essas modalizagdes
sdo marcadas por elementos que evidenciam condi¢cbes de verdade, fatos
que podem ser provados, atestados, possiveis, eventuais, necessarios, etc.;

(2) modalizagdes deodnticas: tém relacdo com o dominio do direito, das
obrigagdes sociais e normas em uso, constitutivas do mundo social;

(3) modalizag6es apreciativas: envolvem as apreciagdes subjetivas do
enunciador sobre o conteudo tematico, avaliando o enunciado como negativo,
positivos, feliz, estranho, etc.;

(4) modalizag6es pragmaticas: auxiliam na interpretacdo do agir de
determinado agente do enunciado, atribuindo-lhe intengbes, razdes, ou

capacidades de acao.

Os mecanismos enunciativos, portanto, sao de interesse do ISD para a
andlise do agir docente, uma vez que essa camada permite identificar as vozes
presentes no discurso do professor e interpretar seu posicionamento enunciativo em
relacdo ao seu trabalho. Dessa forma, adotaremos esses mecanismos de
responsibilizacdo como categorias de analise, uma vez que eles possibilitam cumprir
com o0s objetivos da pesquisa. No proximo subtépico, buscaremos trazer
consideragdes acerca do trabalho geral e do professor a fim de complementar nosso

quadro teorico.

2.2 UM BREVE PERCURSO SOBRE AS CIENCIAS DO TRABALHO E O
TRABALHO DO PROFESSOR

De acordo com Bronckart, “a atividade de ensino tem sido considerada como
um verdadeiro trabalho, cujas caracteristicas passaram a ser objeto de reflexdes,
debates e pesquisas de carater didatico e cientifico” (2006, p. 203). Dessa forma, o
autor busca em seu artigo Porque e como analisar o trabalho do professor justificar a
atual ebulicdo sobre o trabalho educacional e trazer evidéncias sobre as
especificidades do trabalho desse profissional.

O interesse do ISD pelo trabalho do professor decorre de uma evolugéao dos

trabalhos de didatica das linguas e do encontro desse campo da didatica com as



38

ciéncias do trabalho. Bronckart (2006) argumenta que, desde a implantacdo do
sistema de ensino publico europeu, ocorreram diversas reformas e renovagoes
explicadas pela necessidade permanente de a escola se adaptar as mudancgas
sociais e econdmicas e aos conhecimentos novos desenvolvidos no campo
cientifico.

Contudo, esse autor (BRONCKART, 2006) afirma que tais adaptagdes foram,
durante muito tempo, de cunho aplicacionista, ou seja, a preocupagao maior dos
pesquisadores era de levar as pesquisas que eram feitas para os professores a fim
de que esses profissionais aplicassem tais programas ao ensino. Com o passar do
tempo, a efetividade de tais programas e até que ponto eles eram executados
passaram a ser questionados devido a duas razbes. A primeira € que era preciso
levar em consideragao a realidade do estado de ensino atual da escola, ou seja,
fatores como a organizacao dos sistemas de ensino, as caracteristicas dos alunos, a
formacgao dos professores, etc. A segunda razdo recai sobre a necessidade de uma
selegdo cuidadosa dos novos conhecimentos cientificos a serem aplicados na
escola de uma forma que sejam pertinentes e que possam ser compreendidos por
professores e alunos.

Assim, as didaticas das disciplinas escolares surgem nos anos 60/70 em
resposta aos dois problemas mencionados acima, desenvolvendo, de acordo com
Bronckart (2006), um trabalho triplo: (1) andlise do estado de ensino de uma
determinada disciplina; (2) analise dos aportes tedricos da disciplina; e (3) realizagao
de pesquisas e intervengcbes para melhorar o ensino através da transposicao
didatica (e ndo mais pela aplicagéo direta), ou seja, de uma adaptacédo que leva em
consideragao a situagao didatica.

No que se refere ao ensino de linguas, Bronckart afirma que “no decorrer das
ultimas trés décadas, a didatica se apropriou de no¢des e métodos de novas teorias
gramaticais (especialmente da Gramatica Gerativa) e de abordagens textuais e
discursivas” (2006, p. 206), cujas transposigdes ocorreram nos niveis dos programas
de ensino, dos instrumentos (através da elaboragdo de materiais didaticos) e dos
procedimentos. Essas ag¢des constituiram uma primeira fase dos trabalhos de
didatica que visava uma redefinicdo do ensino de linguas.

Com essa fase concluida, surgiu a preocupagao de averiguar a realidade de
sua implantagdo, o que constituiu “a segunda fase de trabalhos didaticos, cujo

objetivo principal era analisar o que ocorre realmente na sala de aula, ver de que
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modo o0s novos projetos eram desenvolvidos no decorrer concreto de uma aula”
(BRONCKART, 2006 p. 206). Esse autor afirma que os resultados de um grande
numero de pesquisas mostram um distanciamento entre o projeto e a realidade, o

que fez com que a didatica redirecionasse suas orientagdes. Bronckart pontua que:

[...] até aquele momento, essa disciplina centrava-se, sobretudo nos
alunos, em seus processos de aprendizagem e em suas relagdes
com os saberes, a didatica tomou consciéncia, a partir dai, da
necessidade de também se interessar, muito seriamente, pelo que os
professores fazem na aula, isto &, pela realidade do trabalho
educacional (Ibid. p. 207, Grifo do autor).

Esse tedrico assinala, entretanto, que o interesse pelos processos

desenvolvidos pelos alunos ainda continua vital para a didatica, mas também é
necessario compreender o trabalho do professor, suas capacidades e
conhecimentos para que possa obter sucesso nas especificidades de seu oficio.
Esse redirecionamento para o trabalho do professor fez emergir diversas pesquisas
em colaboragao com as Ciéncias do Trabalho.

Freitas (2006) menciona os dados de Souza-e-Silva (2002) sobre as
pesquisas da Linguistica que surgiram com a contribuigdo das Ciéncias do Trabalho.
Na Francga, nos anos 80, nasceram os grupos de pesquisa Analyse Pluridisciplinaire
des Situations de Travail (APST) e Language et Travail (L&T). Ja no Brasil, esses
grupos se formaram na década de 90, entre eles o ‘Atelier’, grupo formado por
pesquisadores interessados pelas praticas de linguagem em situagdes de trabalho
(SOUZA-E-SILVA, 2003).

O interesse desses grupos de pesquisa pelo trabalho, segundo Pérez (2014),
mostra-se bastante enriquecedor por considerarem a linguagem como parte
constitutiva da situagdo de trabalho, uma vez que a linguagem ocupa um lugar
central nas interagdes humanas. O ISD, que engloba em suas bases nogdes da
Ergonomia e da Clinica da Atividade, cujos pressupostos também se apoiam na
teoria vygotskyana, e que considera a linguagem fundamental para o
desenvolvimento humano, “institui uma abordagem discursiva do trabalho e propde
um planejamento geral de pesquisa, que inclui investigacbes sobre as mais
diferentes situagdes de trabalho, englobando também as do ensino como trabalho”
(ibid., p. 71-72).

Dessa forma, algumas consideragdes sobre as Ciéncias do Trabalho e suas

contribuigdes se fazem relevantes para incorporar ao nosso quadro tedrico, uma vez
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que suas bases colaboraram para a elaborag¢ao do plano de pesquisa proposto pelo
ISD e classificam os textos que se encontram no entorno do trabalho docente. Para
tanto, uma breve introdugao sobre a Ergonomia e a Clinica da Atividade, sendo esta
ultima uma ramificagao da Psicologia do Trabalho, serao apresentadas.

Souza-e-Silva (2003) resgata um pouco do percurso histérico da Ergonomia,
desenvolvida na Gra-Bretanha durante a Segunda Guerra Mundial em 1947, como
resultado de uma pesquisa desenvolvida para a Defesa Nacional Britanica com o
intuito de atenuar os esforcos humanos em situacées extremas. Foi também na Gra-
Bretanha que se estabeleceu a primeira Sociedade de Pesquisa Ergonémica que
desenvolveu pesquisas com o objetivo de adaptar a maquina ao homem, ou seja,
pensar na concepgao de objetos que atenuassem danos ao organismo humano
através da industrializacao.

Ainda de acordo com essa autora, surgiram na Franga pesquisas
relacionadas a observagao do trabalho humano, simultaneamente ao surgimento da
Ergonomia na Gra-Bretanha. Uma das primeiras pesquisas das Ergonomia de linha
francesa buscava mostrar a complexidade do trabalho dos agentes de estacgéo
ferroviarias e telefonistas, atividades que aparentavam ser simples e mecanicas.

Apesar da simultaneidade e de ambas pesquisas realizadas na Gra-Bretanha
e na Francga dialogarem com outras areas do conhecimento, esses dois movimentos

adquiriram tragos diferenciados. Souza-e-Silva relata que:

A auséncia da Frangca na aventura tecnoldgica produzida pelas
exigéncias militares da Segunda Guerra Mundial e a ligacdo de
alguns ergonomistas com o movimento operario levou a ergonomia
francofone a estabelecer uma relagdo menos marcada com a
aplicagdo de conhecimentos cientificos e a ancorar-se em questbes
epistemoldgicas relacionadas a questdo dos efeitos reais da agao
ergonémica sobre o trabalho. (Ibid., p. 341).

Essa corrente francesa, chamada de Ergonomia da Atividade, ¢é
caracterizada, portanto, pela busca da adaptacédo do trabalho ao homem, enquanto
na Gra-Bretanha se buscava adaptar a maquina ao homem (WISNER, 1996 apud
SOUZA-E-SILVA, 2003). Segundo Bronckart (2006), a ergonomia francesa
caracterizou-se, primeiramente, por diferenciar as caracteristicas fundamentais entre

o trabalho prescrito e o trabalho real, que serdo explicados mais adiante. Essas
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questdes, por sua vez, foram impulsionadas em oposi¢cao as pesquisas tayloristas
(MACHADO, 2007).

A referida autora relata que as formas de realizagdo concreta do trabalho se
formalizaram, primeiramente, com Taylor (1965) o qual concebia a ciéncia do

trabalho:

[...] como um conjunto de procedimentos e técnicas para a analise
minuciosa das tarefas a serem desenvolvidas pelos trabalhadores
nas fabricas, de cada movimento elementar a ser feito e do tempo a
ser dispendido, visando ao controle total de sua execugdo a uma
maior produtividade e a maiores lucros (MACHADO, 2007 p. 85)

O trabalho para essa corrente é traduzido, portanto, como a execug¢ao do que
é prescrito. A industria automobilistica norte-americana foi o lugar onde as teorias da
organizacao cientifica do trabalho, unidas ao fordismo, puderam ser aplicadas. Essa
aplicacdo se deu através da constituicdo de uma cadeia produtiva, na qual
trabalhadores especializados foram divididos em varios postos de trabalhos que
agregavam partes do produto até a sua conclusdo (MACHADO, 2007).

Com o foco nessa divisdo extrema de tarefas, os estudos comportamentais,
motivacionais, bem como os estudos sobre as necessidades humanas ganharam
forca juntamente com o taylorismo e o fordismo nos Estados Unidos durante a
Segunda Guerra Mundial. Esses estudos baseavam-se no uso de testes que tinham
o intuito de selecionar pessoas para desempenhar tarefas e de melhorar os
procedimentos de treinamento, aumentando a produtividade através adaptagcédo das
pessoas ao trabalho.

Somente apos o fim da guerra e com o aparecimento de novas necessidades,
surgiram novas abordagens sobre a questdo do trabalho. Pesquisadores
comegaram a desenvolver teorias em oposi¢cao as praticas do taylorismo e do
fordismo: “ndo se tratava mais de adaptar os individuos ao trabalho, mas de
melhorar as condi¢des de trabalho para esses individuos” (Ibid. p. 86).

A partir desse conflito, surge a ergonomia de linha francesa, a qual se
interessa pela analise da atividade humana no ambiente de trabalho. Machado
(2007) se alicerca em Ferreira (2000) para afirmar que o foco dessa vertente ndo é
apenas o observavel, mas sim as multiplas dimensdes do funcionamento humano,

dentre elas o fisioldgico, o cognitivo, o social e o afetivo.
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Contudo, a ergonomia francesa s6 ganha forga nos anos 70, quando os
proprios trabalhadores passaram a rejeitar a organizagao taylorista e fordista do
trabalho e os sindicatos dos trabalhadores franceses comecgaram a intervir e solicitar
dos ergonomistas mais pesquisas para a melhoria das condigbes de trabalho.
Assim, a ergonomia francesa se estabeleceu devido a sua contraposicdo ao
taylorismo e ao fordismo, demonstrando que essas duas correntes possuiam um
objetivo inexequivel ao tentar prescrever as tarefas minunciosamente, comprovando
a distancia entre a prescri¢édo e o trabalho real (MACHADO, 2007).

E nesse contexto de oposicdo ao taylorismo que nascem os conceitos de
trabalho prescrito e realizado da ergonomia francesa. Bronckart (2006, p. 208)
explica que o primeiro conceito se refere ao trabalho na forma como ele é
predefinido em documentos escritos pelas empresas ou instituicbes. Esses
documentos podem ser manuais, modelos, instru¢des, entre outros, e constituem
uma representacdo do que deve ser o trabalho, que é anterior a sua realizacao
efetiva. No contexto do trabalho do professor, os projetos didaticos, os programas,
as sequéncias didaticas, entre outros, englobam o trabalho prescrito. Ja o trabalho
real(izado)* constitui as caracteristicas efetivas da atividade em uma situacdo
concreta de trabalho. As atividades do professor na sala de aula, portanto, fazem
parte desse nivel do trabalho.

Essas definigbes originarias da Ergonomia e também reutilizadas pela Clinica
da Atividade, ramo da Psicologia do Trabalho que tem como um de seus principais
representantes o professor e pesquisador francés Yves Clot, vinculado ao
Conservatoire National des Arts et Métiers (CNAM), dao aporte ao ISD para a
classificagado dos textos que se encontram no entorno no trabalho do professor. A
Clinica da Atividade também traz contribuicdes enriquecedoras para a analise do
trabalho desse profissional por buscar uma compreensao da “atividade docente a
partir das varias dimensdes constitutivas dessa atividade, sem reduzi-la apenas (a
eficacia) da atividade de ensino” (PEREZ, 2014 p. 76).

Além disso, as bases da teoria vygotskyana e dos géneros do discurso de
Bakhtin, nas quais a Ergonomia e a Clinica da Atividade se respaldam, tornam essas
Ciéncias do Trabalho valiosas para as pesquisas conduzidas pelo ISD sobre o

trabalho do professor.

* E importante destacar que o conceito de trabalho realizado denominado pela Ergonomia é citado
por Bronckart (2006) como trabalho real.
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Em entrevista concedida a Machado (2005), Clot explica que se inspirou na
experiéncia de Oddonne, na lItalia, nos anos 70. Em contato com esse ultimo tedrico,
Clot conheceu o procedimento de instrugdo ao soésia, utilizado para a analise do
trabalho. Foi essa experiéncia desenvolvida por Oddonne na empresa
automobilistica Fiat que inspirou e proporcionou a Clot os instrumentos para
transformar a psicologia do trabalho em psicologia dos trabalhadores (lbid p. 157).

Segundo Lima (2007), Clot faz uma apropriagao rica das obras de Vygotsky e
de Bakhtin, propondo uma abordagem original e ao mesmo tempo eficaz para a
analise da atividade. Esse ultimo autor busca uma analise do trabalho baseado na
subjetividade do trabalhador, propondo alguns conceitos importantes, dentre eles o
real da atividade, o género profissional e o estilo da agao.

O real da atividade, diferentemente do trabalho real, diz respeito ao que nao
foi efetivamente realizado. O trabalho real corresponde ao que pode ser observado,
o que foi de fato realizado durante o trabalho. Ja o real da atividade consiste no que
nao pode ou poderia ser feito, no que o trabalhador gostaria de fazer e nao
conseguiu ou no que ele que foi impedido de realizar (HINZ, 2010). Clot (2007)
destaca a relevancia desse conceito, pois apenas analise do trabalho efetivamente
realizado ndo é capaz de compreender a complexidade do trabalho humano. Este
ultimo também é, portanto, constituido do que ndo pode ser observado, englobando
o trabalho nao realizado.

Ja o género profissional foi inspirado na nocédo de género do discurso de
Bakhtin (1997) e que, como ja citado anteriormente, sdo tipos relativamente estaveis
de enunciado produzidos no interior das esferas da atividade humana que permitem
a interagao entre os sujeitos. Assim, tal como os géneros do discurso, os géneros
profissionais sdo “construcdes hibridas” (PEREZ, 2014, p. 79), “compartilhadas e
ratificadas no espaco coletivo dos trabalhadores, em determinado lugar e duracgao,
assumindo, assim, uma configuragdo histérica e, ao mesmo tempo, transitéria”
(FONSECA, 2009 p. 222).

Lima (2007) apoiada em Clot (2006), complementa que o género profissional

constitui um repertorio que pré-organiza a atividade. Ou seja,

[...] trata-se de técnicas, formas de fazer estabelecidas, uma
reorganizagao do meétier pelo coletivo e, dessa forma, pode ser
compreendido como a parte subentendida da atividade, um estoque
de possibilidades conhecido somente por aqueles que participam da
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mesma situacdo. Trata-se, portanto, de um instrumento coletivo da
atividade individual (p. 100).

A maleabilidade é uma outra caracteristica na qual os géneros profissionais
absorvem dos géneros discursivos. Essa caracteristica € comum, uma vez que as
praticas sociocomunicativas nas quais os géneros se realizam sao sempre
dindmicas e variaveis. E na realizagdo da atividade e no debate sobre os géneros
que os trabalhadores se apropriam e até recriam os géneros, tornando os sujeitos
mais conscientes de sua atividade (LIMA, Op.cit).

Segundo Ruelland-Roger (2013), o trabalhador age a partir de um género,
mas ele também o ajusta e o aperfeicoa. Assim, € nesse movimento de ajuste e
aperfeicoamento dos géneros que se constitui o estilo da agao. Alicercada em Clot
e Faita (2000), a autora pontua que “o género esta sempre inacabado. Mesmo que
seja possivel reinvesti-lo em cada situagéo de trabalho, ele s6 vai tomar sua forma
acabada nos tragos particulares, contingentes, unicos e n&o reiteraveis que definem
cada situagao vivida” (p. 135). Dessa forma o sujeito, que busca no género um
recurso para agir, também se liberta dele, criando “variantes estilisticas” que
remodelam o género.

Os aportes tedricos da Ergonomia e da Clinica da Atividade levantados
proporcionaram uma compreensido da complexidade do trabalho humano e
ajudaram a desenvolver métodos de analise do trabalho que colocassem o
trabalhador na posicdo de sujeito transformador da sua propria situagdo de
trabalho®. Além disso, a nocdo de trabalho explorada por tais ciéncias oferece aporte
ao ISD para o desenvolvimento de pesquisas sobre o trabalho do professor. A
seqguir, buscamos explorar esse conceito e mostrar sua influéncia no ISD para a

conceituacao do trabalho docente.

2.2.2 A nogao de trabalho da Ergonomia e da Clinica da Atividade e o trabalho
do professor

Para uma compreensdo mais clara do trabalho docente, o presente tépico

busca relatar aspectos do trabalho geral os quais se configuraram em consequéncia

® Os métodos de andlise do trabalho desenvolvidos pela Clinica da Atividade (autoconfrontagao
simples, autoconfrontagao cruzada e instrugdo ao sosia) ndo serdo explorados no presente trabalho,
uma vez que utilizamos o método de analise de textos indicados por Bronckart (2006). Para mais
detalhes sobre os procedimentos desenvolvidos pela Clinica da Atividade, conferir Lousada (2006) e
Clot (2007).
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das relagbes sociais, mas que ainda continuam em constante mudancga devido a
novas configuragdes que o trabalho adquire ao longo dos anos. Esses aspectos
também nos ajudam a compreender as especificidades do trabalho do professor,
cuja nocdo, ainda que provisoria®, serd abordada em sequéncia. Além disso,
buscamos também classificar os textos da rede discursiva na qual o trabalho se
insere para que, através das analises desses textos, seja possivel uma
compreensao mais aprofundada do trabalho docente.

Em seu texto Por uma concepgdo ampliada do trabalho do professor,
Machado (2007) traca um percurso historico sobre as nog¢des de trabalho e coleta
algumas definicbes desse termo em dicionarios de lingua portuguesa (LP) e
francesa com o objetivo de compreender como o trabalho é compreendido pela
sociedade. A autora conclui que essas definigdes constituem

um acumulo de valores sociohistoricamente construidos nas duas
sociedades, como um reflexo ou resultado, na prépria lingua, de
acordos sociais, que, em algum momento historico, contribuiram para
a estabilizacdo de um ou outro significado (2007, p. 82).

Machado (ibid.) também argumenta que esses acordos sociais tomam nova
forma em virtude das transformacgdes sociais e, consequentemente, das novas
configuragbes que o trabalho adquire, gerando novos valores para a palavra
trabalho. Assim, Ferreira (2000) alega que a definicdo do que vem a ser o trabalho
ainda ndo é consenso entre os ergonomistas e os pesquisadores que transitam por
essa area devido a tais transformacgdes sociais.

No entanto, mesmo com a auséncia de uma definicdo acabada, Machado
(op.cit.) defende que os aportes oferecidos pela Ergonomia e pela Clinica da
Atividade sobre o trabalho podem contribuir para uma compreensdo das
especificidades do trabalho docente. Desse modo, a autora, alicercada em Bronckart
(2004) e Clot (2007), entre outros autores (AMIGUES, 2004; SAUJAT, 2002), nos
fornece um conjunto de caracteristicas da atividade de trabalho que auxiliam a
elaborar uma definicao provisoéria do trabalho do professor.

Assim sendo, é possivel considerar a atividade de trabalho como: (a) uma
atividade situada, influenciada tanto pelo contexto imediato quanto pelo contexto

mais amplo; é pessoal e, ao mesmo tempo, impessoal, pois o trabalhador envolve

® Os autores citados afirmam que a definicdo proposta do trabalho docente ndo é definitiva pois,
assim como as configuracdes do trabalho geral estdo em constante mudanca, o0 mesmo acontece
com o trabalho do professor.
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todas as suas dimensdes (fisica, cognitiva, emocional, etc.) para a realizagdo da
atividade, mas também n&o as desenvolve de maneira livre, pois as tarefas sao
prescritas por outras instancias; (b) uma atividade prefigurada, pois o trabalhador,
ao realizar as atividades, reelabora as prescricoes e as constroi para si, buscando
cumprir o que as prescrigdes externas demandam em situagdes especificas; (c) uma
atividade mediada por instrumentos materiais ou simbdlicos e (d) interacional, pois,
ao agir sobre 0 meio através desses instrumentos, o trabalhador os transforma e, ao
mesmo tempo, por eles é transformado; uma atividade (e) interpessoal e (f)
transpessoal, simultaneamente, pois o trabalhador interage com outros sujeitos
presentes (ou até mesmo ausentes) na situagao de trabalho, e também é guiado
pelos géneros profissionais (CLOT, 2007), ou seja, modelos de agir construidos
sociohistoricamente pelo coletivo de trabalho; (g) uma atividade conflituosa, pois o
trabalhador também pode se defrontar com vozes contraditérias de outros sujeitos
implicados na situagdo de trabalho; pelo fato de ser conflituosa, também é
considerada (h) fonte de aprendizagem de novos conhecimentos e do
desenvolvimento de novas capacidades, ou fonte de impedimento, caso esses
conflitos tirem do trabalhador o seu poder de agir, gerando fadiga, estresse ou até
abandono do trabalho (MACHADO, 2007 p. 91-92).

Dessa forma, a partir das caracteristicas gerais do trabalho elencadas e com
o aporte dos mesmos autores que auxiliaram a enumera-las, Machado apresenta o

esquema visual a seguir com os elementos basicos do trabalho do professor:

Figura 1 - Elementos do trabalho do professor
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Contexto socio-historico particular

Sistema Educacional

Sistema de Ensino

PROFESSOR ARTEFATOS

Simbélicos ou
/ materiais
INSTRUMENTOS \
O 0OUTRO

OBJETO/MEIO
Organizar um meio que possibilite a aprendizagem Os alunos, o5 pais, 05
de conteldos disciplinares e o desenvolvimento de colegas, a direcéo, 0s
capacidades especificas outros interiorizados

Fonte: Machado (2007. p. 92)

A partir do esquema acima, Machado e Lousada (2010) destacam que todos
os polos (o professor, o outro, o objeto, os instrumentos/artefatos) estdo em
constante interagao, influenciam um ao outro e organizam o trabalho do docente.
“Por exemplo, o instrumento auxilia a organizar o meio, age sobre o outro e sobre o
sujeito professor e vice-versa, o que pode levar a propria transformagao dos
artefatos sociais” (Ibid., p. 629).

O trabalho (geral e do professor) € observado, portanto, como uma atividade
em que um determinado sujeito age sobre o0 meio, interagindo com diferentes outros,
apropriando-se de artefatos materiais ou simbdlicos que sido criados
sociohistoricamente, que se transformam em instrumentos para seu agir e s&o por
eles transformados (MACHADO, 2007). Um desses artefatos sdo as prescrigdes,
das quais o professor se apropria € as quais reelabora a partir da interacdo com os
demais elementos envolvidos no trabalho docente.

E possivel visualizar também, a partir do esquema da pagina anterior, o
contexto social onde a nossa pesquisa esta inserida. Podemos afirmar, portanto, que
o sistema educacional representa a instancia mais elevada da educacao brasileira,
a qual define as leis e regulariza esse sistema. O sistema de ensino, por sua vez,

traduz as redes municipais e estaduais de ensino. Esses elementos funcionam como
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influéncias externas do fazer docente. Os artefatos podem ser considerados como
as prescricoes, das quais o professor se apropria e reelabora a partir da interagao
com os outros, transformando-as em instrumentos para seu agir. E por fim, o outro,
tal como mostrado no esquema, representa a comunidade escolar (alunos, pais,
colegas, diregdo) e que exercem uma influéncia mais direta no agir do professor.

Ainda sobre o esquema da pagina anterior, o0 objeto ou objetivo do trabalho
do professor, aparece como um propésito de “criar um meio propicio para a
aprendizagem de conteudos disciplinares e o desenvolvimento de capacidades
especificas”. No entanto, a propria autora destaca que a nogcao apresentada néo é
completa, pois esse objeto traduz principalmente os elementos que fazem parte do
“aqui e agora”, ou seja, do trabalho mais imediato do professor. As prescri¢des do
sistema educacional brasileiro, por exemplo, tém por propésito “auxiliar o aluno a se
tornar um cidad&o critico” ou “transformar os modos de pensar e de agir’. Tais
objetivos fazem parte de um projeto maior que, mesmo com a participagao direta do
professor, s6 sao atingidos a partir de um longo processo de desenvolvimento.
Dessa forma, ainda nao foi possivel representar todas especificidades do trabalho
docente.

A partir das consideragdes sobre a complexidade do trabalho (geral e do
professor), Rocha et al (2002) afirmam que uma concepgdo ampliada sobre este
assunto se caracteriza a partir de uma extensa rede de discursos, cuja analise,
conforme Bronckart e Machado (2004), nos ajuda a compreender melhor as relagdes
entre linguagem e trabalho. Essa rede €, portanto, constituida por uma gama
diversificada de discursos/textos que circulam na esfera do trabalho e em seu
entorno.

Com o objetivo de compreender e classificar os textos dessa rede discursiva,
Rocha et al (2002) mencionam a contribuicdo de Lacoste (1995) no tocante as
modalidades das relagdes entre linguagem e trabalho. Este ultimo autor as tipifica
em: (1) linguagem no trabalho, (2) linguagem como trabalho e (3) linguagem sobre
o trabalho. No entanto, os autores afirmam que, apesar dessa tipologizagcao que
busca revelar os contextos onde as praticas de linguagens relacionadas ao trabalho
acontecem, as fronteiras nas quais a linguagem como e no trabalho se encontram
nao sao muito nitidas.

O ISD, portanto, se propde a analisar o agir materializado em textos no e

sobre o trabalho (mais especificamente o trabalho educacional) a partir do, ja citado,
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modelo de analise textual-discursiva proposto por Bronckart (1999). Para tanto, o
ISD também classifica os diferentes textos que constituem a rede discursiva do
trabalho docente.

Bronckart (2006; 2008) categoriza esses textos e afirma que eles fazem parte
de um conjunto de dados que revelam diferentes dimensdes da rede discursiva do
trabalho. Esse autor, portanto, menciona quatro dimensdées: (a) o trabalho prescrito,
constituido por textos que definem, organizam e regulamentam o trabalho docente;
(b) o trabalho real(izado), caracterizado pelas condutas verbais e n&o verbais na
realizacdo de uma tarefa; (c) trabalho interpretado pelo préprio actante, ou seja, os
textos nos quais o trabalhador avalia o seu agir; e (d) o trabalho interpretado por
observadores externos que produzem textos a partir de uma leitura interpretativa
sobre o trabalho real.

Bronckart (2008) ainda assinala, em seu plano de pesquisa, procedimentos
de coleta para os textos da rede discursiva do trabalho docente. Os textos
resultantes do trabalho real sdo gravados em audio e video, enquanto os textos
interpretativos do proprio actante sédo realizados através de entrevistas anteriores e
posteriores a situagao do trabalho. Ja o procedimento de coleta para o trabalho
interpretado por observadores externos ainda se encontra em construgao, conforme
aponta Bronckart.

Nossa pesquisa se situa na rede discursiva de textos sobre o trabalho
docente na qual o proprio professor interpreta o seu trabalho, isto é, se encontra na
dimensé&o dos textos interpretativos do agir produzidos pelo préprio actante. Para a
analise desses textos pertencentes a essa dimenséo, utilizamos os procedimentos
de coleta indicados por Bronckart que se referem as entrevistas anteriores e
posteriores a situagao do trabalho.

Podemos concluir, ao final dessa sec¢do, que os aportes oferecidos pelas
ciéncias do trabalho auxiliam o ISD em suas pesquisas sobre o trabalho
educacional, ndo somente através dos procedimentos metodolégicos desenvolvidos,
mas por consideram a linguagem como central para o desenvolvimento humano.
Além disso, ainda que seus pressupostos sobre o trabalho do professor ainda se
encontrem em desenvolvimento, o intercAmbio entre essas duas correntes permite
que o ISD cumpra com sua intencéo de se tornar interdisciplinar, buscando abordar

toda a complexidade das atividades humanas (PEREZ, 2014).
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Com a intengao de contribuir com o quadro teérico deste trabalho, buscamos
na proxima sec¢ao realizar um levantamento de politicas linguisticas que tiveram
algum impacto para o estado atual do ensino de LI na esfera publica. Para tanto,
tencionamos elucidar para o leitor o conceito de politica linguistica, mencionar
algumas acgoes institucionais que diretamente tiveram relagdo com o ensino de LI,
como também trazer algumas considera¢des sobre o os Pardmetros Curriculares do

Estado de Pernambuco, prescrigdes nas quais as escolas pesquisadas se baseiam.

2.3 O ENSINO DE LINGUA INGLESA NO BRASIL E EM PERNAMBUCO

De acordo com Galli e Santos (2016), refletir sobre o ensino-aprendizagem de
LE na esfera publica implica discutir politicas linguisticas, uma vez que tais politicas
reverberam em ag¢des do poder publico que visam mudangas tanto na vida social,
quanto em acdes no ambito escolar. Nesse sentido, Andrade considera a politica

linguistica como:

[..] uma area de conhecimento que atua diretamente como
mecanismo de gestdo da lingua, diz respeito as decisdes,
principalmente, governamentais de propor normas de uso e
funcionamento da lingua, determinando qual lingua ou quais linguas
devem ser aprendidas e ensinadas, qual a variedade da lingua deve
ter mais valoragéo na sociedade, definindo metodologias, conteudos
e formas de avaliagdo do ensino da lingua socialmente prestigiada
(2016 p. 41).

Esse mesmo autor salienta, contudo, que tais decisdes n&o ocorrem de
maneira unilateral. Os usuarios da lingua também fazem suas escolhas em relagao
ao dialeto ou variantes que usam, interferindo também no processo de gestao.
Dessa forma, Sousa e Soares (2014) mencionam trés componentes
interdependentes e inter-relacionados que constituem a politica linguistica: as
praticas, as crengas e a gestdo da lingua. Essas trés dimensdes foram mais tarde
categorizadas, respectivamente, por Bonacina-Pugh (apud SOUSA & SOARES,
2014) em politicas linguisticas praticadas, politicas linguisticas percebidas e politicas
linguisticas declaradas.

As primeiras se referem as praticas de linguagem em contexto de uso da
lingua desempenhadas por seus usuarios, como, por exemplo, a adequagao do

falante ao contexto e ao seu interlocutor, a escolha de uma variante linguistica, entre
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outros. Ja as politicas linguisticas percebidas tém relagdo com as crengas e
concernem aos valores e a importancia atribuidos a determinadas linguas ou
variedades pelas comunidades de fala. E, por fim, as politicas linguisticas
declaradas tratam de um grupo de lideres ou de um sistema de governo que se
empenha em modificar ou até mesmo eliminar as praticas e as crengas de uma
comunidade de fala.

Um exemplo dessa ultima dimenséo, conforme aponta Monbach (2012), foi a
Campanha de Nacionalizagdo do governo de Getulio Vargas que buscava integrar
de maneira drastica os imigrantes e seus descentes a cultura brasileira. Em 1939,
por exemplo, esses imigrantes foram proibidos de falar a LE, inclusive em ambientes
religiosos. Esse fato se agravou na época da Segunda Guerra Mundial, quando eles
eram presos se fossem pegos falando a sua lingua de origem e parte de suas
memorias eram destruidas (documentos histéricos, religiosos, etc.).

Ainda segundo Day e Savedra (2015), ha um outro componente da politica
linguistica que trata especificamente do ensino de linguas (materna ou estrangeira):
a politica linguistica educativa. Ela abrange “tanto as politicas de ensino e de uso
das linguas nos sistemas educativos, principalmente publicos e oficiais, como
também o conjunto de problematicas de uma educacgao civica para o multilinguismo
e para a alteridade linguistica” (p. 561).

De acordo com as autoras (ibid.), ensinar linguas é “tanto uma decisao
quanto um ato politico” e tal ato expressa a visdo que a sociedade possui da lingua
e de seu papel social, bem como delineia as agbes educativas. Elas argumentam
que o ensino de linguas ndo abrange apenas as questdes de ordem tedrico-
metodoldgicas, mas ele esta estreitamente relacionado aos aspectos econémicos,
sociais e geopoliticos de um Estado-Nagdo e as politicas linguisticas por ele

adotadas. Dessa forma:

Incluir ou retirar o ensino de linguas do ensino publico; torna-las
obrigatérias ou opcionais, passiveis ou ndo de retengao; defini-las a
priori ou deixa-las a escolha da comunidade; adotar ou ndo um
método ou um material especifico; aumentar ou reduzir a carga
horaria, enfim, tudo perpassa por decisbes de cunho politico-
linguistico. (Ibid. p. 562)

Tais autoras destacam ainda que as discussdes acerca das questdes politicas

e teodrico-metodologicas do ensino de linguas tém se mantido em esferas
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independentes. No entanto, elas argumentam que € preciso que os debates politicos
incluam questdes tedrico-metodologicas ou vice-versa, uma vez que um exame
atento pode comprovar a estreita ligacéo entre eles.

Em consequéncia disso, as autoras afirmam que os resultados da maioria das
pesquisas sobre a problematica do ensino de LE na escola recaem sobre questdes
tedrico-metodoldgicas. Esses problemas de fato existem, contudo, suas raizes se
instauram em fundamentos politico-linguisticos que se encontram nas esferas de
deciséao do Estado. Pretendemos, portanto, nesta se¢cdo mencionar de maneira
breve, alguns desses fundamentos politico-linguisticos que tiveram impactos
positivos, negativos ou contraditérios no ensino-aprendizagem de LE, mais
especificamente da LI, pois as questdes tedrico-metodoldgicas referidas ha pouco
sdo consequéncia das agdes politico-linguisticas.

Day e Savedra (2015) destacam que um dos fatores determinantes para o
status quo do ensino das LE no Brasil incide sobre a visdo que o Estado possui da
lingua materna (LM) e da LE. Segundo as autoras, a LM é a lingua do Estado que o
auxilia a estabelecer sua relagdo com a nagao. Ela é, portanto, “o principal veiculo
de acesso ao conhecimento interno e externo a lingua e, assim sendo, ela &€ também
uma poderosa fonte de controle ideoldgico, um filtro de valores, de visbes de mundo,
de culturas, etc., através do qual o Estado exerce seu poder” (ibid., p. 562). Dessa
forma, a LM tem espaco privilegiado na escola.

Ja a LE, como o préprio nome sugere, € a lingua que parece ser externa ao
Estado. Ela representa mais o espaco do outro e, por isso, seu espaco oficial é
limitado pelo Estado. As autoras ainda acrescentam que o acesso a educagao como
um todo e o ensino da LE desempenharam um papel elitista no Brasil. Assim a LE
perpetuou-se no imaginario popular como um privilégio de poucos que perdurou
durante o século XX.

Essas representacbes da LM e da LE corroboram, por exemplo, a
disparidade das cargas horarias entre as duas disciplinas, a prioridade da oferta de
formacgao continuada para professores de LM, bem como o imaginario imediatista e
reducionista do ensino de LE na esfera publica (GALLI, 2011). Embora as questdes
levantadas acima contribuam para fortalecer a ideia de que nao € possivel aprender
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LE na escola, € possivel observar diversas agdes do Estado que visam provocar
mudancas quanto a essa realidade’.

Dentre tais acdes, podemos mencionar a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN), a qual representa, segundo Rodrigues (2010), uma
ruptura no desenvolvimento do ensino de LE no pais. Essa Lei caracteriza um marco
na historia da educacgao brasileira por se tratar da primeira lei direcionada para uma
politica de educagao nacional em uma época na qual somente existiam decretos e
reformas. No entanto, a primeira LDBEN sancionada em 1961 representa um recuo
para o desenvolvimento do ensino das LE na escola.

Essa autora afirma que a LDBEN de 1961 inicia um processo de apagamento
das LE em virtude da sua exclusdo do quadro de disciplinas obrigatérias do curriculo
escolar. A esse processo a autora chamou de desoficializagado do ensino das LE, no
qual essas disciplinas perdem a sua importancia no processo de formacao dos
sujeitos.

Esse processo de desoficializagao vai sendo reforgado, conforme aponta a
autora, com a Lei 5.682 de 1971 (LDBEN de 1971). Essa lei propés a unidao dos
alunos de diferentes séries com niveis equivalentes da LE ensinada na escola, o que
remete, para a autora, a identificagdo das LE como um conteudo extracurricular
passivel de n&o-inclusdo na estrutura dos estabelecimentos regulares de ensino.
Essa normativa, portanto, contribui para a cristalizagdo da divergéncia entre
conteudos obrigatérios e LE, desvinculando essa disciplina da situacéo cotidiana da
sala de aula e da formagao plena dos sujeitos.

Como tentativa de suavizacdo desse processo de desoficializacdo, a Lei
9.394 de 1996 (LDBEN de 1996) retoma o ensino obrigatério de uma LE no Ensino
Fundamental e adiciona o ensino de uma segunda LE no Ensino Médio, ambas a
serem definidas pelas condigdes da instituicdo escolar e pelas necessidades da
comunidade. No entanto, essa lei mantém a proposta de formagdo de grupos de
alunos de séries distintas com niveis equivalentes de adiantamento da matéria,
dissociando, ainda, o estudo das LE das demais disciplinas do curriculo escolar.

Logo, tais decisdes que percorrem as LDBEN de 1961, 1971 e 1996 colaboram para

7 £ . ~ . e .. ~

E importante salientar que ndo é objetivo desse trabalho defender ou demonstrar a efetividade dessas agdes,
mas elucidar alguns dos caminhos percorridos pelas instancias institucionais que nos ajudam a compreender o
estado atual do ensino de LI na esfera publica.
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a cristalizagdo do imaginario popular de que ndo se aprende LE na escola e do
desprestigio dessa disciplina do curriculo escolar brasileiro.

Dois anos apds a aprovagao da ultima LDBEN, houve a publicagdo dos PCN
dos terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental (BRASIL, 1998) e dos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) um ano mais
tarde (BRASIL, 1999). Esses documentos representam um movimento de mudanca
de paradigma no ensino das LE por apresentarem orientagdes tedricas que
divergem do ensino tradicional das linguas focado na tradugdo de textos. No
entanto, suas propostas também foram alvo de muitas criticas e impulsionaram
diversos debates pelo Brasil.

Com uma proposta de ensino sob um viés sociointeracional, os PCN LE
(BRASIL, 1998) tiveram como objetivo restaurar o papel das LE no desenvolvimento
do educando, papel este que havia sido rebaixado a disciplina opcional anos antes
com a LDB de 1961. Os PCN LE sustentam que o ensino de uma LE permite ao
aluno melhorar sua autopercepgao como ser humano e cidadao, proporcionando
uma maior compreensao sobre si mesmo e sua cultura através do aprendizado da
cultura do outro adquirido pelo ensino de uma LE.

Além disso, tais prescricbes defendem que o ensino de uma LE auxilia o
educando na sua construgdo como sujeito discursivo, ou seja, auxilia-o a
desenvolver capacidades de agir no mundo por meio de uma LE. Para tanto, é
necessario envolver o aluno em processos sociais que geram significados através
do uso de uma LE. Tais agdes podem ser realizadas, segundo os PCN, por
intermédio de processos de ensino-aprendizagem que envolvam ao menos uma
habilidade comunicativa.

E, portanto, no enfoque dado pelos PCN em uma habilidade comunicativa — a
leitura — que nasce o principal conflito entre os estudiosos da politica linguistica. Em
outras palavras, ndo existe um consenso entre os pesquisadores da area se
devemos enfatizar o ensino de leitura em LE na escola, ou se é necessario envolver
todas as habilidades comunicativas para o aprendizado dessa lingua. As prescrigoes
argumentam que:

[...] a leitura atende, por um lado, as necessidades da educagdo
formal, e por outro, é a habilidade que o aluno pode usar em seu
contexto social imediato. Além disso, a aprendizagem de leitura em
Lingua Estrangeira pode ajudar o desenvolvimento integral do
letramento do aluno. A leitura tem fungdo primordial na escola e
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aprender a ler em outra lingua pode colaborar no desempenho do
aluno como leitor em sua lingua materna (BRASIL, 1998 p. 20).

Desse modo, tal documento justifica o destaque concedido a leitura pelo fato
dessa habilidade ser requerida nos exames de admissao as universidades e de ser
a habilidade com uma presengca mais forte na vida do educando. As habilidades
orais, por outro lado, sao usadas por uma pequena parcela da populagcdo e
centralizar o ensino dessas habilidades em LE significaria desconsiderar a
relevancia social para o ensino dessa lingua.

Além dessas justificativas, os PCN assinalam varias questdes infraestruturais
da escola que podem dificultar o ensino-aprendizagem das habilidades orais,

reforcando o enfoque no ensino da leitura. Segundo os documentos:

Deve-se considerar também o fato de que as condicdes na sala de
aula da maioria das escolas brasileiras (carga horaria reduzida,
classes superlotadas, pouco dominio das habilidades orais por parte
da maioria dos professores, material didatico reduzido a giz e livro
didatico, etc.) podem inviabilizar o ensino das quatro habilidades
comunicativas. Assim, o foco na leitura pode ser justificado pela
fungdo social das linguas estrangeiras no pais e também pelos
objetivos realizaveis tendo em vista as condi¢cdes existentes
(BRASIL, 1998 p. 21)

A partir da mesma perspectiva, €& possivel encontrar autores que
compatibilizam com tais orientagdes. Moita Lopes argumenta que “o ensino das
quatro habilidades ndo tem nenhuma justificativa social no contexto brasileiro” (1996,
p. 132). O autor defende tal assertiva mencionando o fato de que mesmo aqueles
alunos que passaram de cinco a sete anos estudando em um curso privado de
inglés costumam fazer aulas de conversagédo para manter o contato com o idioma.
Ou seja, ndo ha chances de usar o idioma como meio de comunicagao oral dentro
do pais. A leitura em LE, por outro lado, é requisito de admissdo na graduagao e
pos-graduacgao, e o aluno também pode se deparar com materiais de leitura em LE
que nao foram traduzidos para a sua LM, ratificando “a leitura como a unica
habilidade que atende as necessidades educacionais e que o0 aprendiz pode usar
em seu proprio meio” (op. cit p. 133).

Rajagopalan (2013), ainda sob o mesmo ponto de vista, afirma que acreditar
na ideia de que a énfase do ensino em uma habilidade comunicativa implica negar

ao aluno o direito de ter acesso a outras habilidades é reforcar a ideia de que s6 se
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adquire a proficiéncia em uma lingua através do dominio das quatro habilidades.
Além disso, esse autor afirma que uma das finalidades da politica linguistica é
planejar agbées que beneficiem o grande publico, ndo apenas uma minoria.

Ha autores, todavia, que discordam sobre a priorizagdo do ensino de leitura
em LE. Segundo Paiva,

[...] centrar o ensino de inglés no desenvolvimento da habilidade de
leitura é ignorar que aprender uma lingua faz parte da formagao geral
do individuo como cidaddo do mundo e que entender o outro e como
o outro interage auxilia nas relagdes interpessoais. (2000 p. 27).

A autora, dessa forma, refuta todas as justificativas apresentadas pelos PCN
e sugere diferentes abordagens pelas quais € possivel um ensino de LE, integrando
as habilidades comunicativas.

Além disso, ao reconhecer os problemas de infraestrutura que dificultam o
ensino de todas as habilidades comunicativas e utiliza-los para justificar o enfoque
no ensino de apenas uma dessas habilidades, as instancias governamentais ajudam
a fortalecer o senso comum de que nao € possivel aprender LE na escola. Isso
acontece porque tais instancias, ao invés de desenvolverem politicas linguisticas
que erradiqguem ou amenizem os problemas citados, acabam por legitima-los como
préprios da escola publica, “adaptando” o ensino de LE a sua realidade.

Além da LDBEN de 1996 e os PCN (1998), ainda que um trate de uma
legislacdo e outro de um documento oficial norteador, podemos citar outras agbes
que reverberaram nos processos de ensino-aprendizagem de LE na esfera publica:
o ldiomas sem Fronteiras (IsF), iniciado em 2010, o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) em 2011 e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)®, cuja
elaboracgao iniciou em 2015.

De acordo com Galli (2017), O IsF se trata de uma conquista no tocante ao
ensino de LE na esfera publica. Esse programa foi criado por especialistas das LE e
integrantes do MEC com a finalidade de auxiliar os estudantes de nivel superior a

terem acesso aos programas de mobilidade estudantil internacional.

® BNCC é também um documento que regulamenta quais as aprendizagens essenciais a serem trabalhadas no
sistema educacional brasileiro. A sua elaboragdo possibilitou o dialogo entre a sociedade e estudiosos de
diversas areas. No entanto, sua homologag¢do ocorreu em dezembro de 2017, impossibilitando a discussdo de
suas propostas em nosso capitulo tedrico, uma vez que os impactos desses norteamentos ainda ndo podem ser
observados na escola.
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Ainda segundo a autora (ibid.), esse programa surgiu primeiramente como
acessorio ao Ciéncias sem Fronteiras (CsF) e posteriormente através da lingua
inglesa, cuja abreviatura de origem (Inglés sem Fronteiras/IsF) se deve a essa LE.
Ou seja, mesmo apresentando um carater secundario, uma vez que o IsF foi criado
com o proposito de aperfeicoar o nivel linguistico dos alunos elegiveis aos
programas de mobilidade internacional, esse programa alavancou politicas
fundamentais para o ensino de linguas na educagao superior. Atualmente foram
incorporados outros idiomas ao Programa, tais como o francés, o espanhol, o
italiano e o portugués para estrangeiros.

Ja o PNLD é um programa antigo, criado em 1985. No entanto, apenas em
2011 foram incluidos os livros didaticos (LD) de LE. Tal fato representou mudancgas
no lugar que as LE ocupam no ensino, pois mais editoras passaram a produzir
materiais didaticos de ensino de LE e a se adequar as exigéncias do Programa,
como também professores e alunos passaram a ter material didatico de LE.

O PNLD tem por objetivo avaliar e distribuir os LD da educagao basica para
as escolas publicas. Avaliadores do Ministério da Educagdo (MEC) analisam as
colecbes submetidas por suas editoras que, em caso de aprovagdo, sao
recomentadas pelo Programa através de uma resenha publicada no Guia do Livro
Didatico (GLD). Cabe as escolas (professores e gestores), com base nas
informagdes contidas no GLD, a decisdo de qual colegdo adotar a partir da relagao
entre a proposta do LD com a projeto politico pedagdgico (PPP) da escola.

O Programa tem, portanto, a finalidade de avaliar as cole¢des a partir das
orientagdes dos PCN. Ou seja, enquanto os PCN possuem as orientagdes teorico-
metodoldgicas para o ensino-aprendizagem de LE, o PNLD avalia a realizagdo de
tais orientacdes no interior dos LD.

Contudo, uma pesquisa anterior’ mostra que as colegdes recomendadas pelo
PNLD de 2011 ainda ndo atendem completamente as orientagdes tedricas dos PCN.
Tal pesquisa buscou comparar os avancgos das atividades dos LD de LI através de
uma analise entre dois LD da mesma editora com anos de publicacdes diferentes,
sendo um deles indicados pelo PNLD. Os resultados apresentaram avangos
significativos da colegdo recomendada pelo Programa, quando comparadas as duas

° Essa pesquisa é o resultado do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) intitulado Textbook Analysis of Reading
Activities: Considerations from PNLD 2011 apresentado em 2014 como requisito parcial para a conclusdo da
graduacgdo em Letras-Inglés na UFPE.
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publicacdes. Porém, a cole¢ao indicada pelo GLD 2011 ainda apresenta atividades
que desconsideram ou consideram parcialmente a sua relagcdo com a vida social do
aluno.

Outras pesquisas (SILVA & SARMENTO, 2015) indicam também que a
principal ferramenta de escolha do LD pelos professores ainda é a apresentacéo das
colegbes feita pelas editoras. Ou seja, o GLD e a ficha de avaliagdo do LD
disponibilizados pelo PNLD, importantes instrumentos de avaliagao, ainda s&o pouco
utilizados para definir a escolha do LD. Como possivel consequéncia, professor e
alunos acabam servindo ao material e ndo o contrario. Logo, uma politica forte de
incentivo ao uso dos instrumentos de avaliagdo do LD precisa ser planejada.

As acbes citadas, todas na esfera nacional, apesar de entraves e
contradicbes em seu percurso, tiveram sua parcela de contribuigdo para alguns
avancgos no ensino-aprendizagem de LE na escola publica. No ambito estadual,
também é possivel observar o desenvolvimento de algumas politicas que podem
reverberar nos processos de ensino-aprendizagem de LE. Dentre elas, podemos
citar a publicagdo dos Parametros para a Educacdo Basica do Estado de
Pernambuco (PCPE), prescricbes que atualmente orientam o ensino das escolas
pesquisadas neste trabalho. Dessa forma, julgamos necessario mencionar algumas
de suas diretrizes e destacar, especialmente, de que forma elas se diferenciam das
prescrigdes anteriores.

Os PCPE (PERNAMBUCO, 2013) trazem algumas perspectivas atuais para o
ensino de LI'°, porém algumas de suas bases tedricas sdo as mesmas que norteiam
os PCN, como por exemplo, a visdo sociointeracionista da linguagem. De acordo
com aqueles documentos, “0 enfoque sociointeracionista da linguagem indica que,
ao se engajarem no discurso, as pessoas consideram seus interlocutores na
construgdo social do significado” (2013, p. 21, grifo nosso). Ou seja, os
significados sao construidos por meio da interagao entre os sujeitos e com o mundo,
modalizando a visdo mais comunicativa dos PCN.

Além dessa perspectiva, os PCPE também se ancoram em uma posicao
epistemoldgica na qual a linguagem € central para o desenvolvimento humano. Tal
perspectiva € defendida também pelo ISD. Tais documentos, a luz de Bronckart
(1999; 2006; 2008) afirmam que essa corrente se interessa pelas condigbes do

1% Diferentemente dos PCN que trazem norteamentos para o ensino das LE, os PCPE apresentam orientacdes
referentes ao ensino de LI e de lingua espanhola em dois documentos separados.
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desenvolvimento humano e o funcionamento das condutas humanas. Estes, por sua
vez, se realizam por meio de um longo processo de socializagdo mediados pela
linguagem (ibid.).

A partir dessas reflexbes, os referidos paradmetros desenvolvem as
expectativas de aprendizagem que relacionam o0s conhecimentos a serem
desenvolvidos pelos estudantes a cada ano da Educacédo Basica. De acordo com
esses documentos, a aprendizagem de um idioma nao é uniforme, portanto néo
devemos esperar que um aluno do 6° ano do EF domine as mesmas habilidades
com os niveis de complexidade dos anos subsequentes. Neste sentido, os PCPE
desenvolveram um quadro com um sistema de cores que indicam em quais etapas
do processo de escolarizagdo devem acontecer as abordagens do (s) conteudo (s),
a sistematizacdo do trabalho pedagdgico e a consolidagdo dessas expectativas

apresentadas nos PCPE. Vejamos:

Quadro 2 - Sistema de cores relacionado as expectativas de aprendizagem

A cor branca indica que a expectativa ndo precisa ser objeto de intervencéo
pedagogica naquela etapa de escolarizagao, pois sera trabalhada posteriormente.
A cor azul claro indica o (s) ano (s) ou o (s) modulos (s) no (s) qual (is) uma
expectativa deve comecgar a ser abordada nas intervengdes pedagdgicas, mas
sem preocupagao com a formalizacao do (s) conceitos (s) envolvido (s).

Fonte: Pernambuco (2013 p. 20)

As cores indicam, portanto, que os objetos de ensino de LI podem ser
abordados em diferentes ciclos da educagao basica, porém com diferentes niveis de
aprendizagem esperados. Desse modo, “espera-se que as habilidades linguisticas
dos estudantes sejam construidas e aperfeicoadas a cada ano, num processo de
amadurecimento que deve perpassar as etapas da educagdo basica’
(PERNAMBUCO, 2013 p. 20).

Além do sistema de expectativas de aprendizagem, os PCPE também
apresentam os eixos que organizam o curriculo de LI: (1) Analise linguistica; (2)

Oralidade; (3) Leitura e (4) Escrita. Segundo esses documentos, a estruturagado do
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curriculo em eixos indica que “a organizagao e a sistematizagdo do trabalho com a
linguagem na escola devem considerar o compromisso da aula de inglés com o
desenvolvimento das habilidades linguisticas de leitura, escrita e oralidade” (ibid. p.
17).

Uma caracteristica presente nos PCPE que se diferencia das orientagdes que
antecederam é a de conferir as habilidades voltadas para a oralidade a sua
importancia no ensino de LI. Isso se da n&o apenas devido a orientagao tedrica na
qual os parametros se respaldam, mas também devido as expectativas criadas em

relacdo a aprendizagem de uma lingua. De acordo com os PCPE:

Apesar de certa descrenca na possibilidade de aprender inglés na
escola, os estudantes, em geral, tém a expectativa de aprender a
falar a lingua que estudam, e ndo apenas a de serem capazes de
decodificar o texto escrito ou de reconhecer estruturas gramaticais
(ibid. p. 30).

Os PCPE reconhecem o desafio de desenvolver a oralidade em LI na escola,
mas esses documentos defendem que € possivel através de procedimentos
metodoldgicos adequados para a producdo de géneros orais em cada fase da
escolaridade, como também levar em consideracdo o contexto onde o estudante
vive. Essa compreensao do universo do estudante valoriza o seu conhecimento de
mundo, auxiliando-os na compreensao de diversos géneros, tanto os que eles agem
em LM, quanto aqueles que precisaréo atuar em LI (ibid.).

Uma outra caracteristica singular dos PCPE é o enfoque no trabalho com os
géneros textuais que permeia em todos os eixos que organizam o curriculo em LlI.
No eixo Analise Linguistica (AL), por exemplo, o trato com os géneros vai além do
estudo dos elementos composicionais e abrange o conhecimento sistémico, a
organizacgao textual e as fungbes comunicativas, como também busca promover a
reflexdo sobre os aspectos socioculturais implicitos e explicitos nos géneros.

Ja no eixo Oralidade, os PCPE indicam que a pratica, em todas as etapas da
educacdo basica, deve se realizar por meio dos géneros. Isso permite que os
estudantes reconhegcam as marcas discursivas, a selecao do registro, os recursos
linguisticos e discursivos que caracterizam o género em foco, elementos estes que

se tornam orientadores na produc¢ao oral do aluno.
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Em relacdo ao eixo Leitura, os PCPE preconizam uma abordagem critica que
possa “desenvolver nos estudantes a capacidade de buscar informacgdes, interagir
com outros pontos de vista, adquirir conhecimento cultural e posicionar-se critica e
autonomamente, em face de tantos panoramas” (op. cit. p. 40). Nessa perspectiva,
esses documentos argumentam que o uso dos géneros textuais é vital, uma vez que
tal abordagem permite olhar o texto de uma forma mais ampla, proporcionando uma
analise sobre seu propdsito, a quem ele se dirige, assim como crengas e valores que
estdo nele marcados (RAMOS, 2012).

Por fim, para o eixo Escrita, os PCPE afirmam que esta habilidade precisa
estar engajada com um profundo compromisso com a realidade, e isso requer
também o trabalho com géneros textuais, uma vez que tal abordagem tem papel
importante na aprendizagem social e do desenvolvimento. A luz do ISD, essas
prescri¢des afirmam que os géneros constituem a base para o desenvolvimento das
capacidades de linguagem do aluno, dentre elas a capacidade de produzir um texto
escrito. Além disso, a abordagem dos géneros evidencia um ensino de escrita sob
um viés interacionista, que considera um texto como uma produgdo de um sujeito
para seu interlocutor, movido por intengées comunicativas (PERNAMBUCO, 2013).

A partir dessa perspectiva de que os géneros constituem um instrumento de
trabalho inesgotavel para o desenvolvimento da textualidade, os PCPE sugerem o
uso do procedimento das sequéncias didaticas'' (SD). Esse procedimento didatico
foi originalmente criado para o ensino de LM, mas é também recomendado para o
ensino de LI nos PCPE por se mostrar um instrumento que considera o
conhecimento de mundo dos alunos, auxilia na identificagdo de suas dificuldades de
aprendizagem e no desenvolvimento de atividades que os ajudam a superar tais
dificuldades. As SD também permitem aos estudantes controlar sua aprendizagem,

(re)formular a linguagem nos modulos da SD e a observar a sua evolugdo na

" 0os procedimentos das SD tratam de um conjunto sistematicamente organizado de atividades de ensino,
aprendizagem e avaliacdo em torno de um género oral ou escrito (DOLZ et al, 2004). Tal procedimento permite
ao aluno dominar melhor um género de texto, especialmente aqueles que ele nao tem propriedade ou tem de
modo insuficiente, dando-lhes acesso a praticas de linguagens novas ou dificilmente dominaveis.

As SD sao constituidas por etapas que visam o desenvolvimento das capacidades de produgdo de um género
especifico. Elas sdo (1) a apresentagio da situagdo, na qual sio mobilizados o conhecimento prévio dos alunos;
(2) a produgdo inicial, na qual o professor visa identificar as dificuldades de aprendizagem dos alunos referente
ao género estudado; (3) os médulos de aprendizagem, que visam superar as dificuldades identificadas na
producdo inicial, podendo variar de quantidade dependendo dessas dificuldades; e (4) a producao final, na qual
o aluno produz o texto (oral ou escrito) acessando todo o conhecimento adquirido durante os modulos de
aprendizagem e sendo capaz de observar o proprio progresso durante todo o processo das SD (DOLZ et al,
2004).



62

producdo de um texto (DOLZ et al, 2004). Dai a pertinéncia de realizarmos as
analises com os fundamentos tedrico-metodoldgicos que contemplem os géneros
textuais.

Ao final desta secao foi possivel observar como algumas politicas linguisticas
reverberaram no ensino de LI. Ja nos PCPE, documentos publicados mais
recentemente, observamos uma ratificagcdo das teorias presentes em prescri¢cdes
mais antigas, como também perspectivas novas que podem também gerar algum
progresso nas aulas de LI. Este, portanto, se trata de um dos objetivos de nossas
analises: observar como as orientagbes dos PCPE reverberam no ensino de LI nas
escolas pesquisadas, mais especificamente o ensino da habilidade escrita.

Finalizamos assim o capitulo tedrico tendo apresentado as bases que
orientam o ISD, mostrando que essa corrente, além de se alicergar na sociologia, na
psicologia e na linguistica, também pode buscar aporte em outras ciéncias, como
mostrado com as ciéncias do trabalho, para completar seu quadro teérico. O ISD é
uma corrente ainda em pleno desenvolvimento e, portanto, uma possibilidade de
investigacao em diferentes areas do conhecimento.

No capitulo seguinte, buscaremos identificar a tipologia da pesquisa, fazer
uma descrigdo do locus e das escolas pesquisadas, identificar os perfis dos
professores que fardo parte da nossa pesquisa e descrever os passos de coleta e

analises escolhidos.
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3 METODOLOGIA DE PESQUISA

Este capitulo destina-se as questbes metodologicas da pesquisa e esta
dividido em quatro subsec¢des. A primeira trata da definicdo da pesquisa etnografica,
tipologia escolhida para a pesquisa. A segunda subse¢ao concerne a caracterizagao
do contexto da pesquisa, o municipio do Condado e as escolas envolvidas. Na
subsecgao seguinte, discorremos sobre os participantes da pesquisa e, por ultimo,

sobre os instrumentos e procedimentos de coleta.

3.1 TIPOLOGIA DA PESQUISA

A presente pesquisa € de origem etnografica, tipologia de pesquisa que se
caracteriza pela necessidade de descrever, explicar e compreender um fendbmeno
social em um contexto especifico (LIBERALI & LIBERALI, 2011). De acordo com
Moreira e Caleffe (2006), a etnografia tem como caracteristica enfocar o
comportamento social do sujeito no seu cenario cotidiano, confiando em dados
obtidos a partir de observagdes e interpretagdes feitas no ambiente das interagdes
humanas, assim os resultados da pesquisa sao interpretados com referéncia ao
grupo ou cenario, conforme as interagdes no contexto social e cultural e a partir do
olhar dos sujeitos participantes da pesquisa. Tal caracteristica se compatibiliza,
portanto, com o objetivo dessa pesquisa, que visa analisar os textos sobre o trabalho
docente produzidos pelo proprio profissional nos momentos que antecedem e
sucedem a sua aula. Ou seja, um olhar do proprio docente sobre o seu trabalho que
possibilita analisar o seu préprio agir.

A pesquisa etnografica busca entender também o n&o explicito e a linguagem
torna-se ponto crucial para essa tarefa. Segundo Lima et al, “a linguagem €& um
ponto importante a se considerar, pois somente o autor da sentenga pode dar a
dimensédo exata, o conteudo e as razbées de suas colocagdes, ja que sdo as
experiéncias que definem o conteudo significativo da sentenga” (1996, p. 22). Tal
propriedade também ¢é fator decisivo para a escolha da pesquisa etnografica, uma
vez que a orientagédo tedrica de nossa pesquisa, o ISD, toma a linguagem como
elemento fundador do desenvolvimento humano. E através do modelo de analise de
textos proposto pelo ISD que sera possivel identificar o ndo explicito, questéao

igualmente relevante na pesquisa etnografica. Esse ndo explicito que trata a
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pesquisa etnografica sdo, para essa pesquisa, as instancias enunciativas que
influenciam o trabalho real do professor cuja identificagdo se realizara por meio de
entrevistas, procedimento de coleta que sera abordado mais adiante.

Consideramos essa pesquisa de ordem dedutiva, pois partimos de uma
orientagao tedrica que cria uma hipdétese — de que as prescrigdes e outros fatores
exercem influéncia no trabalho do professor — que buscaremos testar e validar a
partir das analises dos dados coletados.

Também observamos nessa investigacdo a presengca de aspectos do
paradigma de pesquisa critico, cujo conhecimento é colocado dentro de um
desenvolvimento historico e social. Nessa perspectiva, a relacdo entre pesquisador e
pesquisado torna-se mais estreita, ao ponto de um influenciar o crescimento do
outro (LIBERALI & LIBERALI, 2011). Tais aspectos sdo observados a partir dos
instrumentos de coleta dessa pesquisa, tais como a entrevista semiestruturada, que,
dentre outras fungdes, permite realizar uma autorreflexdo do professor sobre sua

pratica.

3.2 O CONTEXTO DA PESQUISA

Na perspectiva de analisarmos os professores de LI das escolas publicas,
delimitamos ainda o escopo de nossa pesquisa centrando-nos na participagdo de
um publico relativo ao EF Anos Finais e ao Ensino Médio, pois sao nessas fases que
o ensino de LI é introduzido.

O locus de nossa pesquisa € o municipio do Condado, localizado na regido da
Mata Norte de Pernambuco, cidade onde a pesquisadora cresceu. Com uma
populagcdo estimada em 26.000 habitantes em 2016, de acordo com o IBGE,
Condado é um municipio pequeno, com uma area de 89.645 Km? e uma densidade
demografica de 270,87 habitantes por km2 Com 59 anos de fundagdo, é um
municipio relativamente novo se comparado a Goiana — municipio vizinho e
centenario de que Condado era distrito, chamado anteriormente de Goianinha.

Segundo Andrade (1993), no século XIX Goianinha era referéncia para
descanso dos viajantes que vinham de Nazaré da Mata transportando sacos de
agucar e produtos agricolas nao industrializados para o porto mais préximo em

Goiana, de onde seriam conduzidos para Recife. Conforme o autor, era um povoado
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preferido gragcas a “planicie verdejante, excelente agua potavel e clima agradavel”
(1993, p. 21).

Em 1943, Goianinha recebe o nome de Condado em homenagem ao
engenho e ao riacho de mesmo nome. Alguns anos depois, houve finalmente a
elevagdo do distrito a municipio. Ainda de acordo com Andrade (1993), Condado
cresceu rapidamente, tornando-se a cidade com a maior taxa de crescimento na
década de 80 na regidao da Mata Norte. A sua principal atividade econémica é a
agricultura através do cultivo da batata-doce, mandioca, abacate, inhame, laranja,
cana-de-agucar, milho e coco. A renda das familias provém de atividades como a
agricultura familiar, do pequeno comércio ou de fabricas das cidades circunvizinhas
que empregam muitos habitantes do municipio. Contudo, apesar do seu
crescimento, o indice de pobreza do municipio, de acordo com o IBGE, ainda é alto
com a porcentagem de 59,75.

Acompanhando o crescimento da cidade, o numero de escolas também
expandiu. Segundo Andrade (1993), que quantificou numero de salas de aula entre
as décadas de 70 e 80, o numero era de 23 em 1976, passando para 42 em 1980
com mais 6 salas em construgao, dentre duas escolas municipais e duas estaduais
que havia na época. Hoje o municipio conta com dez escolas municipais — dentre
elas uma creche, cinco escolas rurais e quatro escolas urbanas — duas escolas
estaduais e quatro escolas privadas. Esse quantitativo de escolas oferta o Ensino
Infantil, Fundamental Anos Iniciais e Finais, Ensino Médio e Educacao de Jovens e
Adultos (EJA). Cabe as escolas estaduais a oferta do Ensino Médio e EJA Médio,
restando as escolas do municipio as demais modalidades do Ensino e EJA
Fundamental. Apenas uma escola da rede privada oferta o Ensino Médio, enquanto
as demais ofertam as outras modalidades do ensino basico.

Para a presente pesquisa, foram selecionadas quatro escolas publicas (duas
municipais e duas estaduais) que ofertam os Anos Finais do EF e o EM, visto que,
nas escolas publicas, o ensino de LE acontece somente nessas fases da educagao
basica. As demais escolas do municipio se encarregam do Ensino Infantil e dos
Anos Iniciais do EF e, tais fases do ensino, ndo englobam o ensino de LI. Optamos
por delimitar a pesquisa nas escolas de esfera publica pelo fato de as mesmas
estarem sob as orientacbes dos PCPE. Ja as escolas da rede privada tém outra

fonte e orientagdo que diferem dos PCPE. Dessa forma, sera possivel observar
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também as influéncias que as orientagdes do estado de Pernambuco exercem no
ensino de LI.

Respondendo ao primeiro objetivo de nossa pesquisa, o qual buscou
quantificar as escolas que ofertam o ensino de LI, visitamos a Secretaria de
Educacdo do municipio para levantar essa informagé&o e solicitar autorizagdo para a
realizagcdo da pesquisa nas escolas. Foram encontradas, duas escolas municipais
que ofertam o EF e outras duas escolas estaduais que ofertam o EF e EM e,
portanto, ambas disponibilizam a LI em seus curriculos escolares, visto que essas
duas etapas da educacgao basica incorporam o ensino de LE.

A seguir apresentaremos uma descrigdio das escolas estudadas,
caracterizando suas demandas e seus norteamentos pedagodgicos a partir das
leituras de seus Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP). Com o intuito de preservar a
identidade das escolas, as nomeamos com as letras A, B, C e D. A ordem de
apresentacdo dessas escolas segue de acordo com sua capacidade de alunos,
sendo a letra A referente a escola com maior numero de alunos e a letra D referente

a escola com o numero menor.

3.2.1 Escola A

Com 44 anos de fundacao, esta escola foi construida com o intuito de ofertar
os anos finais do EF, caréncia que existia na época. Porém, também foi ofertado
durante muito tempo o ensino das séries iniciais do EF. Situada na Pracga Valdeci
Tavares, s/n, atualmente é a maior escola publica da rede municipal com 1090
alunos matriculados e tem a responsabilidade de ofertar os Anos Finais do EF e EJA
Fundamental.

O publico-alvo da escola corresponde a familias de baixa renda participantes
de programas sociais, que retiram seu sustento a partir das atividades da agricultura
familiar e do pequeno comércio. No entanto, apesar das dificuldades de ordem
social, a comunidade participa ativamente das ag¢des e projetos escolares propostos
pelo PPP da escola, colaborando com sua diversidade cultural.

Sua orientacdo filoséfica se baseia nos principios filosoficos da LDBEN/96.
Segundo o PPP, a concep¢ao de educagao nao se dissocia das fungdes da escola,
mas potencializa as capacidades de aprendizagem do aluno e auxilia-o a discernir o

conhecimento para o exercicio da cidadania e para o preparo para a vida. Dessa
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forma, a escola A tem por finalidade “proporcionar ao educando a formacgao
necessaria para o desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de
autorrealizacédo, preparagao para o trabalho e exercicio consciente da cidadania”
(PPP, 2016, p.).

Todos os professores da Escola A possuem graduagao e especializagao e
seu quadro é formado por professores efetivos e temporarios. E também meta dessa
escola promover a formagédo continuada desses profissionais, pois segundo o

documento norteador, com os avangos tecnoldgicos € necessario

[...] compreender que ndo se pode permanecer em sala de aula
aplicando a mesma forma de como lhe foi ensinado. Temos que
somar experiéncias e disposi¢ao inovadora. Nao podemos parar,
temos que continuar a estudar sempre, pois as mudancas ha
educacao pretendem ser radicais € apontam para um ensino aliado a
realidade do tempo (p. 11).

A concepc¢ao de ensino e aprendizagem da Escola A pauta-se nos interesses
pela formacao integral do aluno e proporciona a equipe escolar analisar e revisar 0s
caminhos percorridos para diagnosticar e/ou prevenir possiveis dificuldades de
aprendizagem. Para tanto, a escola incentiva os docentes as praticas de produgdes
cientificas, valorizando-os através de praticas de ensino e pesquisa.

A concepcao de avaliagao da escola se baseia nos pressupostos de Luckesi
(2002), o qual defende uma avaliagdo que visa a transformacgdo através de um
processo continuo que busca avaliar a qualidade dos resultados de ag¢des
intermediarias e finais. Dessa forma, a escola tenta realizar um estudo continuo
através de reunides com a comunidade escolar para a definicdo de formas e critérios
de avaliagdo, conscientizando-a sobre o sistema de avaliagdo proposto pela

legislagdo atual.

3.2.2 EscolaB

Situada a Rua José Gaidao n°® 232, Centro, a escola mais antiga da cidade foi
fundada em agosto de 1967 tinha agregado ao seu nome “Escolas Reunidas” que foi
retirado anos depois. A escola foi inaugurada com apenas cinco salas, uma
secretaria e uma diretoria na época. Contudo, apds diversas reformas e ampliagoes,

hoje a escola conta com dez salas, além da secretaria, diretoria, cantina, biblioteca,
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patio, sanitarios e banheiro para funcionarios. A demanda da escola também ¢é de
populagdo de baixa renda, cujas familias se subsidiam do trabalho rural ou do
trabalho autbnomo contando com 834 alunos.

A Escola B é administrada pela secretaria estadual de educagdo e tem a
responsabilidade de ofertar o EF Anos Finais e o EM. Contudo, a escola vem
sofrendo mudangas em relacdo as etapas ofertadas. No ano de 2017, a escola
ofertou apenas o ultimo ano do EF (9° Ano), para configurar nos anos subsequentes
uma escola de EM. Ou seja, a partir do ano de 2018, essa escola ofertara apenas a
ultima fase da Educacéao Basica, o EM.

A orientagao teorico-filoséfica da Escola B toma a educagdo como um
instrumento para o exercicio da cidadania e para a inclusdo social, auxiliando o
estudante a se tornar um cidadao critico, participativo, solidario, criativo e humano.
Um de seus desafios, de acordo com seu PPP, € aumentar o indice de permanéncia
com sucesso do aluno na escola. Dessa forma, esse documento destaca a
necessidade de uma concepgao de educacado pautada em ideais participativos, do
contrario o objetivo de realizar uma formacgéao cidada critico-reflexiva se distancia da
realidade.

A nocgao do trabalho do professor que norteia a escola vem dos PCN, os quais
defendem a fungao desse profissional como facilitador no processo de educativo, no
qual esse profissional organiza e coordena as situagbes de aprendizagens,
“adaptando suas agdes as caracteristicas individuais dos estudantes, para
desenvolver suas capacidades e habilidades intelectuais” (PPP, 2015 p. 17). Esse
documento também afirma que todo o corpo docente da escola possui graduagéao e
muitos com especializagao em diferentes areas do conhecimento.

Ja as concepgdes de ensino, aprendizagem e avaliagdo as quais o PPP da
escola se norteia entende que esses trés pilares ndo podem aparecer dissociados
no processo educativo. O processo de ensino precisa se adaptar as condi¢cdes de
aprendizagem e a avaliagéo precisa estar presente durante todo o processo para

auxiliar o professor a construir as mediagdes necessarias durante tal processo.

3.2.3 EscolaC

A presente escola € a mais nova da rede publica municipal da cidade. Situada

no Loteamento Novo Tempo s/n, a Escola C foi fundada em 2010 em decorréncia do
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crescimento da cidade e da necessidade de atender o publico que reside mais
afastado do centro. Essa escola é considerada urbana, porém, devido a sua
localizagdo, atende grande parte da populagdo oriunda dos distritos rurais,
totalizando um publico de 400 alunos

O publico-alvo da Escola C, como citado anteriormente, € proveniente de
varias areas da zona rural do municipio, com familias de baixa renda. As
dificuldades de ordem social que os alunos enfrentam também sao trazidas para a
sua vida escolar e, ciente desse fato, o PPP da escola propbée um trabalho em
conjunto — pais, alunos, professores e gestdo, trabalhando juntos para o
desenvolvimento pleno do educando.

A orientacao tedrico-filoséfica da Escola C, entende que a pratica pedagdgica
precisa aproximar-se cada vez mais de outras praticas educativas que acontecem
no seio familiar, profissional, ludico e nas demais formas de convivio social. Para

tanto, a escola busca adotar:

[...] um ensino democratico baseado nos interesses e necessidades
dos envolvidos no processo de construcdo do conhecimento
buscando mudangas de valores como o da quantidade para a
qualidade e o da dominagao para a parceria, e também na busca de
uma interdisciplinaridade que venha atender as exigéncias de
superar o ensino fragmentado. (2016 p. 8-9)

A concepcao de homem adotada pelo PPP, a partir dessa percepcéo
filosofica, o compreende como ser em permanente construcdo que se desenvolve
através das interagdes e praticas sociais. A educagao, por sua vez, € entendida
como um processo que busca o desenvolvimento das potencialidades e
capacidades cognitivas do educando para o exercicio pleno da cidadania. Nesse
sentido a escola D:

[...] prima por uma aprendizagem satisfatoria, procurando preparar o
aluno para ingressar na sociedade com dignidade e consciéncia de
seus deveres como cidaddao e como agente participativo na
transformacgao de uma sociedade mais justa e humana. (2016, p. 27)

A avaliagao, segundo o PPP dessa escola, também é compreendida como um
processo que permeia todas as atividades pedagogicas. O papel do professor nesse

processo € fundamental, pois a partir do reconhecimento das dificuldades de
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aprendizagem dos alunos, podera promover intervengdes que os ajudem a superar

tais dificuldades para a construgcdo da autonomia.

3.2.4 EscolaD

E uma das escolas mais antigas da cidade, fundada em 1977, situada na Av.
15 de novembro, n° 888, Centro. Desde a sua fundagao, era agregado ao seu nhome
Centro de Educacdo Rural (CERU). Em 1998, a sigla CERU foi retirada e em 2009
recebeu a denominacgao de escola de referéncia, quando passou a oferecer o EM na
modalidade integral. A escola D é gerida pela secretaria de educacdo do estado. E a
maior escola da cidade em termos de infraestrutura com cerca de 16 salas, além de
biblioteca, sala dos professores, refeitério, direcdo e secretaria. No entanto, o
numero de alunos atualmente € o mais reduzido entre as escolas pesquisadas
devido a modalidade do ensino integral, no qual os alunos permanecem dois turnos
na escola. Essa escola, portanto, tem um total estimado de 367 alunos.

O publico-alvo da escola sdo educandos de realidade econbémica
relativamente baixa, cujos pais sdo trabalhadores rurais, motoristas, funcionarios
municipais, como também trabalhadores autbnomos. Segundo o PPP da escola,
redigido em 2015, mesmo com poder aquisitivo baixo, a comunidade escolar € rica
em cultura popular e religiosidade. O PPP da escola também menciona as
dificuldades ocasionadas pelos perfis de sua clientela com grandes indices de
desrespeito no relacionamento professor/aluno, falta de interesse pela
aprendizagem, bem como problemas de estrutura familiar que repercutem na vida
social do aluno, especialmente na escola. Ciente dessa limitagdo, a escola tem
como objetivo em seu PPP criar estratégias para amenizar essas dificuldades a
partir de um ambiente mais atrativo e acolhedor, estimulando a participagdo da
comunidade nas atividades escolares.

A orientagcado tedrico-filosofica da escola entende que a aprendizagem é
orientada pela nog&o historico-critica, cultural e discursiva, na qual sujeito e
conhecimento se relacionam nas interagdes sociais mediadas pela linguagem. A

partir dessa orientacao,
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[...] o sujeito-educando é entendido como sintese de multiplas
relacbes socio historicas, em constante construcao e (trans)
formacdo. E compreendido na sua heterogeneidade e diversidade, as
quais sdo entendidas nao como diferencas, mas como constitutivas
ao proprio sujeito (p. 19).

O conhecimento, segundo o PPP, é entendido tanto como processo quanto
produto. Ou seja, o produto € o resultado das aprendizagens, porém o processo no
qual a aprendizagem acontece ndo pode ser dissociado. Fazem parte desse
processo, portanto: a linguagem, a mediagao, a interagdo, a apropriagao, 0s
conceitos espontaneos e os cientificos.

Ainda segundo a sua orientagao teorico-filosofica, o ensino ndo é separado da
aprendizagem. O primeiro inexiste sem o0 segundo e esse processo nao se realiza
apenas na escola, mas esta presente em ambientes onde os sujeitos interagem,
tanto entre si, quanto no contato com a natureza e os produtos da tecnologia. A
escola, portanto, possui o desafio de construir um processo que reconheca as
praticas histérico-culturais dos sujeitos/educandos, valorizando o conhecimento

historicamente produzido que constitui esses sujeitos. Portanto, segundo o PPP,

E a preocupacdo da escola com o atendimento & diversidade social,
econdmica e cultural existentes que lhe garante ser reconhecida
como instituicdo voltada, indistintamente, para a inclusdo de todos os
individuos. (P. 23)

A avaliagao, de acordo com as bases tedricas da escola, € entendida como
instrumento de compreensao do estagio de aprendizagem e deve permear todo o
processo, englobando os diferentes tipos de avaliagdo (diagndstica, formativa,
somativa, etc), enfatizando os aspectos qualitativos de aprendizagem, porém
respeitando a realidade individual de cada aluno para o crescimento de sua
autonomia. Em outras palavras, a avaliagdo nao tem o objetivo de classificar, mas
de ajudar o professor a planejar suas ag¢des para o desenvolvimento pleno do
educando.

As quatro escolas pesquisadas, portanto, pertencem a rede publica de ensino
da cidade, sendo duas escolas municipais e duas estaduais. Essas escolas diferem
entre si no que concerne as modalidades de ensino ofertadas que variam entre o EF
Anos Finais, EF na modalidade EJA, EM e EM na modalidade EJA. Para sintetizar
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as informagdes coletadas das escolas pesquisadas, consideramos interessante

reuni-las na forma de um quadro, organizando os dados encontrados.

Quadro 3 - Sintese das caracteristicas das escolas pesquisadas

Orgéo Modalidade | Idade da | Quantidade Formacgao
responsavel de Ensino escola de alunos docente
Escola A | Municipal EF Anos | 44 anos 1090 alunos | Graduagdo e
Finais e EJA Especializagao
Fundamental
Escola B | Estadual EF Anos | 50 anos 834 alunos Graduagao e
Finais, EM e Especializacao
EJA EM
Escola C | Municipal EF Anos | 8 anos 400 alunos | Graduagédo e
Finais Especializacao
Escola D | Estadual EM 41 anos 367 alunos Graduagao e
Especializacao

3.3 PERCURSO INICIAL E INSTRUMENTOS DE COLETA

Esta subsecdo visa apresentar os caminhos percorridos para a escolha e

elaboragao dos instrumentos de coleta utilizados para a pesquisa. No més de maio

de 2017, foi realizada a primeira visita nas escolas para as autorizagdes da

realizagao da pesquisa com os professores conforme orientagdes do comité de ética

da UFPE. A ocasiao também foi aproveitada para realizar um levantamento inicial da

quantidade de professores que lecionavam LI nas escolas, totalizando 16. Tal

levantamento nos permitiu cumprir com um de nossos objetivos especificos que

pretendeu quantificar esses profissionais. A partir desse quantitativo, foram

planejados os instrumentos de coleta os quais serao apresentados a seguir.

3.3.1 O questionario
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Esse primeiro instrumento foi utilizado para delimitar os perfis profissionais
dos professores de LI do municipio, cumprindo, portanto, com mais um de nossos
objetivos especificos. Através desse questionario, buscamos informacgdes
relacionadas a area de formagao, experiéncias, perspectivas da profissdo e
prescricdes do trabalho. Além disse, esse tipo de instrumento foi escolhido devido a
quantidade de informagdes quantitativas que se objetivou coletar para esse primeiro
momento.

Para tanto, o questionario foi dividido em trés partes: a formagéao académica e
o nivel de conhecimento da lingua inglesa; a experiéncia profissional e as
prescricdes que regem o seu trabalho docente.

No que concerne a formagao académica, buscamos informagdes tais como a
area de formacao, habilitagdo em lingua inglesa e o nivel de conhecimento da LE, tal
como mostra a figura'? a seguir. Essas perguntas se fazem necessarias devido a
diversificada situacdo do ensino de LI na esfera publica. Muitos professores que
lecionam essa disciplina ndo tém a formacéao indicada ou o conhecimento do idioma,
ou possuem um nivel linguistico elevado, porém nao possuem a formacéao

especifica.

Figura 2 - Questionario

12 4. . A . . . . s . . . I3
Ainda que seja um apéndice, consideramos interessante visualiza-lo aqui, por isso chamamos figura. Porém o
questionario completo se encontra na parte destinada para este fim.
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Formacao académica
Que area do conhecimento pertence a sua formacéo?

[ ) Letras { ) Historia () Geografia { ) Ares
[ ) Outros. Especifique:

Se vocé possui formacio em Letras, vocé também possui habilitacdo em LI7
L) Sim { JNao

Se vocé nao possui habilitagdo em LI, vocé fez alguma formacao que o prepare para
lecionar esse idioma? Se sim, qual a instituicio de origem?

[ ) Privada { ) Puablica ()} Viagem internacional

[ ) M&o possuo formacgdo, mas sou autdnomo

Por quanto tempo?
[ Jzero { )& meses ( )1ano ()2 anos ( } trés
anos ou mais

Se vocé ndo fez uma formac8o que o prepare para lecionar o idioma, qual a razéo
para vocé lecionar LI7?

[ ) Eu possuo conhecimento sobre a lingua

{_ ) E uma disciplina facil

[_ ) Foi uma requisicdo da instituicio

[ ) Outros. Especifique:

(Gual o seu nivel de inglés?
[ ) elementar { ) Intermedidrioc ( ) Awvancado { ) Proficiente

Wocé ja fez curso de lingua? Se sim, por quanto tempo?

Ja na parte que trata da experiéncia profissional, as perguntas propostas no
questionario' visam coletar o tempo de experiéncia do professor e se 0 mesmo ja
lecionou a disciplina em outra instituigao.

A terceira parte que se refere as prescricoes do trabalho do professor tem o
objetivo de revelar em que se baseia esse profissional ao planejar e lecionar sua
aula, além de investigar se o professor recebe algum tipo de formagao continuada

sobre o ensino de LI.

3.3.2 A entrevista semiestruturada

O segundo e mais importante instrumento de coleta dessa pesquisa € a
entrevista semiestruturada, uma vez que esse instrumento permite uma certa

organizagdo dos questionamentos, como também possibilita uma ampliacdo a

B ver apéndice A



75

medida que as informagdes vao sendo fornecidas. Tal ferramenta foi elaborada com
o objetivo de identificar as insténcias que estdo presentes no discurso do professor,
bem como observar as opinides e avaliagbes que o professor faz sobre tais
instancias e sobre seu proprio trabalho.

Adotamos o conceito de entrevista definido por Campos (2013) como um
evento de natureza dinamica e dialégica, no qual o entrevistador ndo tem poder
sobre o que é dito nem sobre como é dito, pois, o valor dos dados de uma entrevista
se manifesta na maneira em que os significados sdo construidos, observando as
posicdes que os interlocutores ocupam no processo. A entrevista €, portanto, um
evento interacional no qual os participantes engajam-se em atividades de fala,
monitorando mutuamente as falas uns dos outros e construindo significados (ibid.).

Os momentos em que este instrumento sera utilizado condizem com as
etapas em que sdo produzidos os textos sobre o trabalho docente. Ou seja, os
textos da rede discursiva do trabalho do professor que sdo produzidos antes e
depois da situagao de aula. Neles o professor discute sobre o seu plano de trabalho
e faz comentarios sobre como a aula ocorreu. Para a elaboragédo das perguntas da
entrevista, nos inspiramos na pesquisa de Albuquerque (2015) sobre o uso de
géneros textuais no ensino de LI em uma escola de Recife-PE, na qual a autora
também escolhe os momentos anteriores e posteriores a aula.

No primeiro momento da entrevista (antes da aula), tal como mostra a
imagem a seguir, nosso objetivo é buscar mais informagbes tais como as
prescricdes adotadas pelo professor, o objetivo da aula, o material utilizado, se o
professor faz uso dos géneros textuais em suas aulas e se ele adota algum
procedimento didatico para esse trabalho.

Figura 3 - Entrevista - Parte 1
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Parte |

1. Como vocé seleciona os contelidos que serdo trabalhados em sala?
() De acordo com o nivel dos alunos

{_ ) De acordo com as recomendacdes dos PCPE

{_ ) De acordo com o planejamento da escola

() Qutros. Especifique:

2_Vocé costuma usar o livro didatico? ) Sim ( JNao

3. Vocé utiliza outros materiais ou ferramentas durante a aula?
() fichas de aula

L )Jjogos

() apresentacdo de PowerPoint

() Qutros

4 Vocé esta familiarizado com o conceito de géneros textuais? Se sim, o que sdo eles?
5.Vocé costuma fazer uso de géneros textuais nas aulas de producio escrita?

6. Qual o objetivo da aula de hoje?

7. Que materiais ou ferramentas vocé selecionou para a sua aula?

() Livro didatico

() fichas de aula

L )Jogos

() apresentacdo de PowerPoint

() Qutros

A primeira pergunta da entrevista tem o objetivo de identificar as vozes que
influenciam o trabalho do professor ao planejar sua aula. As opgbes apresentadas,
cujo objetivo era tornar a entrevista mais objetiva, sdo instancias que ja sé&o
comumente levadas em consideragao pelo professor do municipio ao preparar suas
aulas. No entanto, deixamos um espaco em branco para indicar outro fator, caso
houvesse algum que n&o foi mencionado nas opg¢des.

As perguntas dois e trés, além de identificar os materiais nos quais o
professor baseia a sua aula, também tém o objetivo de observar se outra instancia
enunciativa pode aparecer como, por exemplo, as prescrigdes que regulamentam a
producao do material didatico das escolas publicas.

Ja as perguntas quatro e cinco visam observar se o professor utiliza as
recomendacgdes das prescricdes em que se baseiam as escolas do municipio sobre
0 uso dos géneros textuais, uma vez que essa concepg¢ao permeia todos os eixos
dos PCPE de LI. Por fim, as perguntas seis e sete visam observar os objetivos para
a aula que vai acontecer, como também observar se as instancias enunciativas

identificadas na entrevista entram em acao na preparag¢ao da aula.
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No momento pds-aula, chamado de entrevista de autoavaliagdo, as
perguntas sdo baseadas nos passos propostos por Smith (1992 apud LIBERALI,
2012) que objetivam estimular o professor a observar os pontos fortes e os
impedimentos que fizeram parte da aula, a rever os seus passos e leva-lo a refletir
criticamente sobre suas agbes. Dessa forma, tais perguntas irdo estimular o
professor a fazer avaliagbes sobre o seu agir, assim como também fazer
comentarios que exponham suas opinides sobre as instancias que influenciam seu
agir. Tais avaliagdes serao, portanto, identificadas a partir do uso das modalizagdes,
categoria de analise que compde 0s mecanismos enunciativos explicados por
Bronckart (1999).

Essa segunda parte da entrevista, conforme a figura abaixo, possui quatro
passos descritos a seguir. O primeiro se refere ao ato de descrever. Nesse
momento, o professor descreve a aula, atentando para o contexto no qual o evento
se insere e para as agdes desenroladas durante a aula. O passo seguinte da
entrevista trata da acdo de informar. Nela buscamos compreender as teorias que
foram sendo construidas pelo entrevistado ao longo de sua vida e que influenciam
suas acgdes. O proximo passo € o confrontar, no qual o praticante se submete as
teorias que embasam suas acdes. E a partir do confrontar que se percebem as
visdes adotadas pelos professores como questdes culturais e histérias, e nao
simplesmente por preferéncias pessoais. O ultimo passo se refere a agado de
reconstruir. Nesse passo, o professor pensa em novas possibilidades de fazer. O
professor € instigado a repensar e sugerir novos caminhos para as suas agdes
(LIBERALLI, 2012).

Figura 4 - Entrevista - Parte |l
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Parte Il

1. O que aconteceu na aula hoje?

2. O que os alunos aprenderam hoje?

3. Houve algum ponto positivo ou negativo que vocé gostaria de mencionar?

4. Houve alguma mudanga do plano de aula inicial?

9. Se vocé tivesse que fazer a mesma aula novamente, vocé mudaria alguma coisa? Se
sim, 0 qué?

Desse modo, a pergunta um da Figura 4 se refere ao passo de descrever. As
respostas a tais perguntas indicardo as atividades que professores e alunos
realizaram durante a aula. Ja a pregunta dois vai revelar se os objetivos esperados
foram alcangados, como também as teorias que embasam o professor ao planejar
suas metas. As perguntas trés e quatro levam o professor a confrontar suas agdes,
se as atividades planejadas geraram o efeito esperado, se houveram impedimentos,
ou se algumas agdes precisam ser repensadas. A ultima pergunta da entrevista
possibilita ao professor pensar em novos caminhos para a mesma aula a partir de
seu proprio ponto de vista. Ou seja, o professor recapitula os momentos da aula, faz
comentarios sobre 0 que ocorreu e € levado a examinar suas agdes e sugerir outros
caminhos para o proprio trabalho.

Os textos originarios dessas entrevistas revelardo as instédncias que
influenciam o trabalho do professor e as opinides/avaliagbes que esse sujeito tem
sobre tais instancias. Esses dados serao identificados a partir do reconhecimento
das vozes presentes na entrevista com o professor e da presenca dos
modalizadores, os quais relevam as avaliagdes que o autor faz das instancias que
aparecem em seu discurso. Além disso, tais textos também nos auxiliardo a ter
acesso ao real da atividade, a dimensao do trabalho que engloba o trabalho que nao
pdde ser realizado.

Tais instrumentos (questionario e entrevista), que se encontram disponiveis
nos apéndices, foram elaborados no més de junho de 2017 e utilizados entre os
meses de agosto e dezembro do mesmo ano, apds a aprovagao do comité de ética

da UFPE, conforme regimento da pesquisa cientifica brasileira na Plataforma Brasil.

3.4 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA
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ApOs a elaboragdo dos instrumentos de coleta, foram realizadas as
entrevistas iniciais através do questionario’ com o intuito de delimitar os perfis dos
professores das escolas participantes quanto a formagéao, ao nivel de conhecimento
da LI e suas motivagdes para o ensino dessa lingua.

No que concerne a formacdo académica, observamos um percentual
majoritario dos professores com formagdo em Letras. Foram entrevistados 16
professores das escolas participantes. Apenas um professor € licenciado em Historia

e outro professor, em Geografia, tal como mostra o grafico a seguir:

Figura 5 - Formacdo académica

FORMACAO ACADEMICA

Geografia Outros B Letras
Historia 1 2 Histéria
1 6% 0%
6% B Geografia
W Outros

Esse aumento dos professores com formagao em Linguagens no ensino de LI
€ bastante significativo, uma vez que era muito comum o ensino dessa disciplina por
professores de outras areas do conhecimento. Contudo, dentre os professores
formados em Letras, metade ndo tem habilitagdo em LI (ver grafico 2). Ou seja, ha
um aproveitamento dos professores da area de Linguagens, visto que esses
profissionais compreendem questdes tedricas de aquisigdo, ensino-aprendizagem
de lingua. No entanto, ainda falta na formagao desses profissionais a habilitagdo no
ensino da LI. Ou seja, disciplinas tais como metodologia de ensino, literatura e
escrita em LI, que qualificam esse profissional, foram ausentes na formacdo do

professor licenciado em Letras-Portugués desse contexto.

Figura 6 - Perfis dos professores licenciados em Letras

Y ver apéndice A
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LETRAS COM HABILITAGAO EM LI

B Sim & Nao

50%

Quando questionadas as razbes desses professores com habilitagdo em
Portugués estarem ensinando LI, a maioria deles (75%) respondeu que foi uma
solicitagcdo da instituicdo. Os outros professores afirmaram que ensinam a lingua por
interesse proprio. Isto €, ainda ha uma falta de interesse dos 6rgaos responsaveis na
contratagao de profissionais habilitados em LI e os professores sem essa formagao
acabam atendendo essa necessidade.

No que concerne ao nivel linguistico dos professores entrevistados, a maioria
afirma possuir nivel elementar. Apenas um professor da area de Histéria afirmou

possuir nivel proficiente, e um outro professor com nivel avancado.

Figura 7 - Nivel linguistico dos professores entrevistados

NIVEL DE LI DOS ENTREVISTADOS

B Elementar Intermedidrio M Avancado M Proficiente
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Dos 16 entrevistados, dez afirmaram frequentar ou ter frequentado cursos de
lingua para melhorar a proficiéncia. Além disso, quando questionado sobre cursos
de formagado continuada para o ensino de LI, apenas um professor afirmou ter
participado de uma formacgao ofertada pelo Estado que teve o intuito de treina-lo
para lecionar os cursos do Programa Ganhe o Mundo.

No que se refere a experiéncia no ensino de LI, muitos professores tém anos
de pratica. A maior parte deles possui mais de trés anos de experiéncia, alguns
lecionam a LI entre dois e trés anos e uma pequena parcela ministra a disciplina ha

um ano ou menos, como podemos observar no grafico a seguir:

Figura 8 - Experiéncia no ensino de LI

EXPERIENCIA NO ENSINO DE LI

B Mais de 3 anos De2a3anos M 1anooumenos

Segue igualmente a apresentagdo dos professores' que integram a
pesquisa16, sumarizando a escola onde leciona, sua formagao académica e o tempo

de experiéncia profissional:

Aline: Leciona na escola C, é graduada em Letras com habilitagdo em Inglés e tem
2 anos de experiéncia no ensino de LlI;
Amanda: Leciona na escola C, é graduada em Letras com habilitagdo em Inglés e

possui 8 anos de experiéncia no ensino de LI;

> 0s nomes apresentados acima sao ficticios para preservar a identidade dos participantes da pesquisa.
16 er sz . ~ .. . . . ; . s s

O critério escolhido para a apresentacdo dos participantes da pesquisa foi atribuido ao nome ficticio do
professor por sua ordem alfabética.
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Bruno: E professor da escola B, graduado em Letras-Portugués com 4 anos de
experiéncia no ensino de LlI.

Carla: E professora da escola C, com graduacdo em Letras com habilitacdo em
Inglés e experiéncia de 4 anos.

Cecilia: Leciona na escola C, é graduada em Letras-Portugués e ensina LI ha 9
anos.

Cleiton: Professor da escola B, possui licenciatura em Letras com habilitagdo em
Inglés e tem experiéncia no ensino de LI de 5 anos.

Diogo: Professor da escola B, com graduagao de Letras-Portugués, leciona LI ha 2
anos.

Evandro: Leciona na escola A, tem licenciatura em Histéria e tem experiéncia com
ensino de LI ha 21 anos.

Fernanda: E professora da escola B, possui licenciatura em Geografia e leciona LI
ha 3 anos.

Hugo: E professor da escola B, graduado em Letras com habilitacdo em LI e tem
experiéncia no ensino de LI ha 6 anos.

Laura: Leciona na escola D, é graduada em Letras-Portugués e possui mais de um
ano de experiéncia no ensino de LlI.

Lucas: E professor da escola C, possui graduacdo em Letras com habilitagdo em LI
e tem um ano de experiéncia.

Mariana: E professora da escola D, graduada em Letras-Portugués e possui 3 anos
de experiéncia no ensino de LI.

Nicolas: E professor da escola A, graduado em Letras com habilitagdo em LI e tem
24 anos de experiéncia no ensino de LI.

Paloma: Leciona na escola A, é graduada em Letras-Portugués e possui 3 anos de
experiéncia em LI.

Pérola: Leciona na escola C, possui graduagdo em Letras-Portugués e leciona LI ha

1 ano no EF Anos Finais e passou 8 anos lecionando LI no EF Anos Iniciais.

Foram encontrados lecionando LI nas quatro escolas pesquisadas, portanto,
16 professores. Desse montante, apenas dois professores possuem formacao
académica em outras areas do conhecimento: Evandro e Fernanda. Ja em relagao
aos professores com formagdo em Letras, metade deles ndo possui habilitagdo em

LI. E a maioria desse total afirma ter conhecimento elementar do idioma. Esses
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fatores encontrados podem ser problematicos, pois tais profissionais podem nao
estar cientes das novas perspectivas de ensino-aprendizagem de linguas correndo o
risco de, por exemplo, recorrer a memoria de como eles aprenderam o idioma na
escola, reproduzindo metodologias mais antigas que exploram atividades de
gramatica e traducdo. Com o intuito de sintetizar os perfis encontrados, elaboramos

0 quadro abaixo com a sumarizagdo do quantitativo de professores encontrados.

Observemos:
Quadro 4 - Sintese dos perfis dos professores de LI
Professores Professores de Professores de | Total por
habilitados em LI | Letras-Portugués Outras areas escola
Escola A 1 1 1 3
Escola B 2 2 1 5
Escola C 4 2 - 6
Escola D - 2 - 2
Total geral 16

Para as entrevistas semiestruturadas, foram escolhidos sete professores
entre os dois primeiros perfis mostrados no quadro anterior'’, visto que a amostra do
quantitativo total dos professores pesquisados (cerca de metade dos participantes)
pode representar os resultados da populacao total. Um outro critério utilizado para a
escolha desses participantes na segunda etapa de nossa pesquisa decorreu da
preocupacgao de abranger todas as escolas pesquisadas. Dessa maneira, buscamos
entrevistar ao menos um professor de cada escola com o intuito de obter

representatividade desses locais de trabalho.

17 . . ~ s ~ . I3

Para as entrevistas semiestruturadas, optamos para a nao inclusdo do perfil de professores de outras areas
do conhecimento, uma vez que sua representatividade se torna reduzida (apenas dois professores) comparada
a populacdo dos perfis anteriores.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Com o objetivo de identificar as influéncias que as prescricdes atuais exercem
no ensino da produgao escrita, como também outras instancias externas ou internas
que impactam no trabalho com essa habilidade, buscamos destacar nas entrevistas
as vozes que aparecem e as modalizagdes que funcionam como apreciagdes sobre
0 que é enunciado. Além da identificagdo desses elementos, a segunda parte das
entrevistas também busca promover uma tentativa de autoavaliagdo do professor
sobre sua pratica, fazendo com que esse profissional revisite, confronte e reflita
sobre suas ag¢des para buscar novos caminhos, caso seja necessario.

Para tanto, analisaremos as entrevistas realizadas com sete professores de
formacgdes académicas distintas: Letras-Portugués e Letras com habilitagdo em LI.
Dessa forma, poderemos observar se essa distingdo entre os dois perfis exerce
alguma influéncia no trabalho do professor. Para cada docente, buscamos identificar
primeiramente as vozes e, em seguida, as modalizagbes. Essas categorias nos
ajudaram a identificar quais as instancias enunciativas que se fizeram presentes no
trabalho do professor e as avaliagdes que esse profissional fez sobre tais instancias
e sobre o seu proprio trabalho a partir de comentarios do proprio sujeito entrevistado
sobre sua aula.

Para a apresentacdo dos dados, foram exibidas as entrevistas conduzidas
com cada professor na cronologia em que tais entrevistas foram realizadas. Esse
momento foi marcado previamente de acordo com a disponibilidade de cada
professor, uma vez que o trabalho com a EE, habilidade escolhida para a realizagao
das entrevistas, precisa ser planejado previamente pelo professor. Dessa forma,
realizamos o contato com cada professor previamente para agendar as entrevistas
sobre uma aula de EE.

Com a finalidade de organizar e expor os dados no presente capitulo,
destacamos em quadros os trechos'® das entrevistas que revelam tais dados e
negritamos os fragmentos que indicam as categorias de analise escolhidas para a
pesquisa mencionadas anteriormente na exposicdo das camadas do folhado textual:
as vozes e as modalizagdes.

Buscamos também observar na segunda parte das entrevistas, que

acontecem depois da aula, se o professor analisa o seu trabalho e vislumbra outras

18 .~ .
As transcri¢des completas das entrevistas se encontram nos anexos.
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possibilidades através das perguntas propostas. Além disso, procuramos relatar os
caminhos escolhidos pelo professor e observar se suas escolhas estdo embasadas
nas prescrigdes atuais.

Por fim, tecemos um panorama geral sobre os resultados encontrados,
elencando todas as instancias que estao representadas no agir do professor, bem
como o que podem indicar a predominancia ou diversidade de modalizagbes

encontradas nas entrevistas.

4.1 PROFESSOR HUGO

O professor Hugo é professor da escola B e atua na escola desde o inicio do
ano letivo. Ele foi nomeado por sua aprovagao em concurso no inicio de 2017.
Apesar de sua jungcao ao corpo docente da escola ser recente, ele possui
experiéncias anteriores com o ensino de lingua portuguesa e inglesa. Sua formagéao
€ Letras com Habilitagdo em LI e, portanto, representa o grupo focal dos professores
com formagdo em LE. A aula em questédo foi planejada para o 1° Ano do EM, no
primeiro horario do turno da tarde.

Na primeira parte da entrevista, buscamos compreender os objetivos para a
aula e as influéncias que o planejamento do professor recebe de instancias
externas, presentes em seu discurso. Nesse primeiro grupo de perguntas que
antecedeu a aula, Hugo esclareceu que pretende apresentar o género bilhete. Para
tanto, ele selecionou alguns exemplos desse género para leitura, analise linguistica
e trabalho com o vocabulario para, por fim, requisitar a producao dos alunos.

Durante essa primeira etapa da entrevista, logo identificamos a voz social
dos PCPE nas respostas as perguntas Como vocé seleciona os conteudos que
serdo trabalhados em sala? e Vocé esta familiarizado com o conceito de géneros
textuais?. Em ambas as respostas, Hugo faz meng¢ao aos Parametros do estado

como mostrado nos trechos abaixo:

“Os conteudos sao ja pré-determinados pelos parametros curriculares do estado

[.]

“Sim, porque os parametros... eles pré-determinam os géneros.”
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Hugo demonstra, portanto, as prescrigbes orientam o trabalho com os
géneros textuais. Uma outra voz prescritora que esta implicada em seu trabalho é o
livro didatico (LD). Hugo afirma utilizar afirma utilizar o LD ao menos uma vez por

semana, como observado no fragmento de sua entrevista abaixo:

“[...] toda quarta-feira eu trago material que eu pesquiso na Internet e toda sexta-

feira eu utilizo o livro didatico.”

O LD é uma ferramenta avaliada e recomendada pelo PNLD. Ou seja, as
atividades contidas nesse material foram elaboradas sob as orientacbes de vozes
institucionais, tais como os PCN e o PNLD. Dessa forma, ao utilizar o LD, o
professor recebe influéncias dessas vozes sociais em sua pratica pedagogica.

Também é possivel reconhecer a voz do autor, a qual marca a posi¢ao do
professor entrevistado, que se cruza com a vozes sociais presentes nas entrevistas.
A voz do autor pode ser identificada também a partir dos pronomes “eu” e “meu” e
dos verbos de primeira pessoa que seguem, tal como mostrado no trecho abaixo.
Esse trecho também foi retirado da pergunta sobre as bases do planejamento do

professor.

[...] entdo eu pego esses parametros e fago meu planejamento em cima deles.”

Esse cruzamento de vozes mostra que, apesar da presenca marcada das
prescricdes no discurso do professor, ele afirma se posicionar e transpor as
orientagdes de acordo com sua propria experiéncia e contexto real de trabalho. Esse
fato também se torna evidente quando Hugo declara alternar o uso entre o LD e o
material que ele proprio pesquisa e reformula para as suas aulas. Ou seja, mesmo
ao basear seu planejamento nas prescrigdes, o professor demonstra uma certa
autonomia ao optar por alternar o uso de LD em suas aulas, além de produzir ele
préprio o material com base em pesquisas e nas necessidades de aprendizagem
dos alunos.

Isso nos leva a um outro agente implicado no agir do professor: os alunos. O
professor, ao planejar suas aulas, precisa levar em consideragao o nivel, o contexto

social e as necessidades de aprendizagem de seus alunos. Dessa forma, ndo ha
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como ocultar ou dissociar esses agentes das agdes do professor. Eles aparecem na
entrevista tanto como vozes sociais, quanto vozes de personagens. Vale ressaltar
gue as vozes sociais sao instancias externas que exercem influéncia nas escolhas
didaticas do professor, enquanto que as vozes de personagem aparecem através do
discurso narrativo e estédo relacionadas aos eventos descritos pelo professor durante
a aula. Os dois casos em que os alunos aparecem como voz social e vozes de
personagens sao notados, através dos pronomes em terceira pessoa do plural, nas
respostas as perguntas sobre os pontos positivos da aula e sobre o resultado final,

como exemplificam os trechos a seguir:

“O ponto positivo é que é muito bom trabalhar com género, porque é algo do dia-a-

dia deles... eles aplicam na vida deles.”

“Eles aprenderam o género bilhete, a estrutura e o vocabulario sobre lugares.”

No primeiro caso, a voz social dos alunos influencia a decisdo do professor
sobre o uso dos géneros textuais. Apesar de existir uma outra voz social que indica
o trabalho com os géneros, essa posicdo € reafirmada através da voz social
representada pelos alunos. Ja o segundo caso em que esses agentes aparecem
como vozes de personagens € reconhecido pelo uso do discurso narrativo, no qual o
professor relata os eventos relacionados ao conteudo tematico.

No que concerne as apreciagbes que o professor faz sobre sua aula, foi
possivel identificar o uso da modalizagao apreciativa que trata de avaliacdes sobre
aspectos do conteudo tematico do texto, apoiadas em critérios subjetivos nos quais
a voz do autor é a propria fonte do julgamento (BRONCKART, 1999). Essa
modalizagao € caracterizada por advérbios e adjetivos, como mostrado abaixo:

“Todo conteudo é mais facil quando se trabalha com um género.”

Essa modalizagcdo apresenta, portanto, um posicionamento do autor em
relagdo ao uso dos géneros textuais. Isto €, uma avaliagado positiva do professor

Hugo sobre o que preconizam as prescrigdes nas quais ele baseia seu trabalho.
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Para ele, o uso dos géneros textuais aproxima o aluno de suas praticas
comunicativas diarias.

Uma outra modalizagdo que se mostrou evidente na entrevista é a
modalizagao pragmatica, a qual atribui, ao agente, intengbes. Tais modalizagbes

sdo caracterizadas, entre outras maneiras, por verbos no futuro do pretérito.

“Com relagdo a mudar, eu dividiria com mais outra aula. Seriam duas aulas, uma

aula para a estrutura e outra aula para tradugao e a produgao deles.”

O trecho acima se refere a uma autoavaliagéo sobre a aula, na qual Hugo foi
questionado se mudaria algo, caso tivesse a chance de ministra-la novamente.
Assim essa modalizagcdo indica um posicionamento do autor que o conduz a
ressignificagdes futuras sobre sua atividade caso haja outra oportunidade.

Com relagdo a segunda parte da entrevista, o aparecimento das
modalizagbes apreciativas e pragmaticas mostram uma presenga marcada da voz
do professor, diferentemente da modalizagdo dedntica que apresenta uma
apreciacdo de vozes sociais, caracterizadas como um dever, e da modalizagao
l6gica que indica um carater de verdade presente nos enunciados. Dessa forma,
essas Ultimas sdo mais caracteristicas das prescrigdes do trabalho, enquanto as
primeiras realgam mais a voz do autor.

Ainda nessa segunda parte da entrevista, o professor relatou que o atraso dos
alunos constitui um ponto negativo em consequéncia dessa aula ser a primeira do
turno. Dessa forma, os alunos atrasados apresentaram dificuldades em acompanhar
o conteudo. Observamos também que, diversamente do que sugerem os PCPE, o
professor ndo utilizou a sequéncia didatica como procedimento de trabalho.

No entanto, o professor trouxe exemplos do género em cena, proporcionou
andlise linguistica e da estrutura composicional, como também trabalhou o
vocabulario utilizado. Portanto, mesmo sem a utilizacdo do procedimento das SD, o
professor destacou os elementos constitutivos do género relevantes para a produgao

dos alunos.

4.2 PROFESSOR CLEITON
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Cleiton também ¢é professor da escola B, atuando nessa escola ha cerca de
um ano. Cleiton também afirmou possuir experiéncias através de contratos
temporarios com a Secretaria de Educagdo do municipio, tendo lecionado LI em
escolas municipais anteriormente. A aula em questao foi planejada para uma turma
do 3° Ano do EM e ocorreu durante a primeira e a terceira aula do turno da manha,
havendo um intervalo entre esses dois horarios para a aula de outra disciplina.

Na primeira parte da entrevista, o professor Cleiton relatou estar em semana
de pré-avaliagdo e que seu objetivo era envolver os alunos em uma atividade de
producao escrita revisando o tempo verbal present continuous. Assim, Cleiton
afirmou ter apresentado a estrutura na semana anterior e para a aula que sucedeu
essa entrevista, pretendia retomar o trabalho com esse tempo verbal, trazendo mais
atividades praticas.

Nas perguntas que tratam das bases de seu planejamento, logo encontramos
a voz social dos PCPE. No entanto, também nos deparamos com outra voz social

presente no trecho abaixo:

“‘Eu fago de acordo com as recomendagbes dos Parametros, mas eu nivelo aos

alunos.”

E possivel identificar, portanto, duas vozes sociais que norteiam o agir do
professor: os PCPE e os alunos. Logo, ndo somente as prescrigdes, mas também os
alunos exercem influéncia no planejamento do professor Cleiton.

Além das vozes sociais encontradas no trecho acima, a voz do autor também
se faz presente nesse fragmento. Apesar da responsabilidade que os Parédmetros e
os alunos tém no agir do professor, Cleiton também marca a sua presenca e se
coloca como ator através dos pronomes de primeira pessoa.

Uma outra voz social que aparece na entrevista, porém mais distanciada do
agir do professor sdo as instancias responsaveis pelo LD. Quando questionado
sobre o uso do LD, Cleiton afirmou ndo o utilizar em suas aulas e justificou sua

resposta:




90

“O livro didatico da lingua inglesa... ndo € que seja ruim, mas as opgdes que nos
mandam ja sao dificeis de mastigar para o professor. Ai a gente ja pensa na

dificuldade do préprio aluno.”

As opgdes de LD sao escolhidas pelo PNLD e as editoras enviam seus
exemplares para que a escola possa eleger o LD, por meio de reunides de
professores e analise das colegbes, que melhor se aplica ao seu norteamento
pedagogico. Cleiton, ao afirmar que os LD enviados s&o dificeis de “mastigar” e
adequar ao planejamento, expressa uma falta de amparo dessas instancias em
melhor informar o professor sobre o uso dessa ferramenta, pois apdés sua chegada,
as editoras dos livros nao oferecem suporte aos professores para a utilizagdo dessa
ferramenta. Além disso, a escolha lexical do professor através do vocabulo mastigar
evidencia a dificuldade do professor de compreender as instrugdes do LD.

Contudo, ndo podemos deixar de lembrar que os professores Cleiton e Hugo
fazem parte do corpo docente da mesma escola, porém eles optam por caminhos
distintos em relagcdo ao LD. Dessa forma podemos observar que a experiéncia €
fator determinante para o trabalho com esse recurso. Cleiton possui menos
experiéncia no ensino de LI, como podemos observar nas entrevistas que
delimitaram os perfis dos professores e, portanto, parece necessitar de mais apoio
quanto ao uso do LD.

Ainda com relagdo as vozes encontradas na entrevista do professor Cleiton, a
voz do autor também pode ser encontrada através do pronome vocé, tal como

mostra o fragmento a seguir:

“[...] vocé nao tem o retorno que esperava.”

Através do pronome vocé, o professor refere a si mesmo, porém de forma
genérica, evitando a utilizagdo do pronome de primeira pessoa eu, o qual
demonstraria uma posicdo mais marcada em relagcao ao tema exposto. Esse trecho
diz respeito ao ponto negativo relatado por Cleiton. O professor afirma que, apesar
do uso de diferentes recursos, os resultados ainda podem nao ser satisfatorios.
Além disso, o uso do verbo ter no presente do indicativo no trecho acima, indica algo

que é recorrente, ou seja, Cleiton frequentemente ndo obtém retornos desejados em
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suas aulas. O real da atividade, dimensao do trabalho explicada pela Clinica da
Atividade que engloba as intengdes néo realizadas, também pode ser observado no
comentario acime. Cleiton argumenta que, apesar de buscar maneiras mais
dindmicas para o ensino de LI, ndo obtém o resultado esperado. Essas intengdes
nao realizadas estdo ligadas as prescrigdes, ao tempo, aos alunos, entre outros
fatores que podem ter valor prescritivo no trabalho docente. Em seu comentario,
subentende-se que os alunos séo a voz prescritiva com mais influéncia no trabalho
de Cleiton.

Por outro lado, os alunos também aparecem no discurso de Cleiton como
vozes de personagens. Isso acontece no momento no qual o professor descreve o

que aconteceu durante a aula. Tal como mostra o fragmento abaixo:

“[...] eles realizaram uma atividade de producado textual a partir da base de
planejamento [...] e eles identificarem através da imagem que agao estava sendo
feita [...]”

“[...] adquiriram um maior vocabulario de lingua inglesa [...]"

As vozes dos personagens séo identificadas, portanto, através dos pronomes
e verbos de terceira pessoa do plural. Em tal situacao, o autor elenca as a¢des dos
personagens para entdo revelar seu posicionamento sobre tais agdes. Dessa forma,
ao mencionar o ponto negativo, Cleiton argumenta que, apesar do uso de outras
midias além do texto escrito, isto €, das acbes planejadas, ainda ndo € possivel
chegar ao resultado esperado nas aulas de LlI.

Com relagdo as avaliagcbes que o professor faz do conteudo tematico,
pudemos identificar a modalizagado apreciativa, na qual o autor se posiciona sobre o
uso do LD e as instancias responsaveis por esse material. O comentario que
evidencia essa modalizacdo € o mesmo anterior no qual Cleiton justifica a nao-

adogao do LD em suas aulas:

‘[...] ndo é que seja ruim, mas as opg¢des que nos mandam ja sao dificeis de

mastigar para o professor [...]"
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Esse comentario, portanto, tem uma fungdo de suavizar a avaliagdo negativa
que Cleiton faz do LD e de responsabilizar as instancias encarregadas de analisar
esse material por ndo dar um melhor suporte ao professor para o uso dos LD.

Foi possivel também encontrar a modalizagdo pragmatica na resposta a

pergunta que visa levar o professor a pensar em novos caminhos para a aula:

“Mudaria, mudaria o final. Poderia utilizar a experiéncia da primeira, reforcar uma
segunda vez, (...) trabalhar em pares nas conversas no dialogo informal, com

gestos.”

Cleiton, ao se expressar fazendo uso de verbos no futuro do pretérito, indica
uma possivel acdo que difere das escolhas que ele fez para a aula anterior,
elencando varias outras atividades para a mesma aula.

No entanto, apesar de mencionar os PCPE em sua entrevista como instancia
prescritiva, Cleiton apresentou sua aula EE como um exercicio de pratica controlada.
Nesse exercicio, utilizando verbos e imagens, os alunos escrevem frases no tempo
verbal desejado. O foco de sua aula se deu, portanto, na estrutura no tempo verbal
estudado e uma situagado de fala real em que essa estrutura poderia ser usada foi
pouco ou nenhuma vez explorada. O conteudo da aula em questdo foi escolhido,
segundo Cleiton, devido a semana de pré-avaliagdo, na qual os alunos precisam ser
preparados para as avaliagbes que aconteceriam na semana seguinte. Esse fator,
portanto, tem forga prescritiva maior que os PCPE.

Além disso, Cleiton e Hugo diferem quanto ao conceito que os dois possuem
sobre géneros e sobre escrita. Ao ser questionado sobre o conceito de géneros,
Cleiton afirmou com hesitagdo caracterizada pela longa pausa ao ouvir tal pergunta,

tal como mostra o trecho a sequir:

“Sim, tenho, tenho minha...ta gravando? Tenho sim.”

O comentario acima expressa que Cleiton esta inseguro quanto a nogao que
possui dos géneros textuais, além de demonstrar que ele gostaria de mais tempo
para formular essa nogao. Apos essa hesitacdo, Cleiton externa a sua nogao sobre

0S géneros:
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“Sao as varias formas de pensar de um texto, varias formas de escrevé-lo e varias

formas de interpreta-lo.”

Apesar de Cleiton e Hugo fazerem parte do corpo docente da mesma escola,
ambos possuem uma visdo distinta sobre os conceitos de escrita e de géneros
textuais. Enquanto Hugo considera os géneros como textos com propoésitos
comunicativos utilizados no dia-a-dia dos alunos, Cleiton os conceitua como textos
que podem ser escritos de varias formas. Essa diferenca também é observada na
aula de EE de ambos os professores. Hugo se apropriou dos géneros para planejar
uma aula de EE de um género com um propésito comunicativo especifico. Ja Cleiton
associou a aula de EE como a escrita de frases utilizando um topico gramatical
corretamente. Essa diferenga de conceitos e procedimentos pode ser atribuida a
questao da experiéncia docente mencionada anteriormente, bem como a influéncia
que as instancias prescritivas exercem nas aulas de ambos. Observamos que o0s
PCPE tém forga prescritiva nas aulas de Hugo, enquanto as pré-avaliagbes exercem

maior influéncia nas aulas de Cleiton.

4.3 PROFESSORA LAURA

Laura € professora da Escola C e leciona na rede publica municipal ha mais
de vinte anos. No entanto, o cargo pelo qual é concursada se trata de professor do
EF Anos Iniciais, havendo a permuta para o cargo de professor de EF Anos Finais
ha alguns anos. No ensino de LI, a professora tem experiéncia de cerca de um ano,
sendo graduada em Licenciatura em Lingua Portuguesa.

Logo que a pesquisadora chegou no dia e horario marcado para a entrevista
sobre uma aula, ocorreu um imprevisto. Laura estava no momento lecionando em
duas turmas ao mesmo tempo, para cobrir um professor ausente e liberar os alunos
mais cedo. Durante a fase de coleta de dados, foi possivel notar que esse habito de

“Subir”19

aula é bastante frequente, caso haja alguma falta de um professor. Assim o
professor que esta agendado para a aula subsequente adianta a aula e os alunos se
mantém ocupados em um horario que estaria vago devido a auséncia de um outro

professor. Dessa forma, logo que a aula iniciou e observando a situagdo da

19 . , . .
Esse termo regional ¢ bastante recorrente para se referir ao adiantamento de uma aula na qual um professor
se encontra ausente.
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professora, a pesquisadora se ofereceu para permanecer em uma das turmas e
ajuda-la com as atividades que a professora planejou.

A aula de LI em questdo era no grupo do 7° Ano do EF, no segundo horario
do turno da manha. Laura havia planejado para essa aula o trabalho com um dialogo
no qual os alunos utilizam as frases fora de ordem expostas no quadro para
completar as falas em branco das imagens utilizadas. Para auxilia-la, a
pesquisadora distribuiu as fichas de aulas que continham as imagens com as caixas
de didlogo em branco e escreveu no quadro as frases fora de ordem com as
traducbes ao lado, a pedido de Laura. Assim os alunos copiaram as frases no
caderno e preencheram os espagos em branco do dialogo com o auxilio das
tradugdes e das imagens.

Devido a simultaneidade dessas aulas, houve esse pequeno impedimento,
porém sem prejuizos a coleta, ja que a primeira parte da entrevista pode ser
realizada juntamente com a segunda parte, apos o término da aula. Assim, na
resposta ao primeiro questionamento que trata das bases do planejamento do

professor, foi possivel encontrar a voz social dos PCPE.

“[...] a gente trabalha de acordo com os parametros curriculares do Estado.”

No trecho acima também aparece uma outra voz através da locucéo
pronominal a gente. A voz do autor esta somada a de outros professores da escola
com quem ela divide a responsabilidade de seu trabalho. Ou seja, através de uma
voz coletiva, Laura fala sobre seu trabalho e inclui outros professores através da
locugao destacada.

A voz do autor aparece novamente de maneira coletiva através do pronome
nos, tal como no fragmento abaixo, no momento no qual Laura descreve os passos
que seguiu durante a aula. No entanto, dessa vez Laura inclui a pesquisadora ao
invés de outros professores, uma vez que Laura recebeu o auxilio desta na

execucao das atividades durante a aula.

“[...] eu coloquei o vocabulario e depois eu fui nas bancas, nés fomos nas bancas

auxiliando a melhor maneira deles colocarem, deles formarem o dialogo.”
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Os alunos aparecem na entrevista de Laura representados pelas vozes de
personagens na maioria dos casos. Porém ha casos que em que os alunos
aparecem como voz social. Em tais casos, os alunos nao aparecem como agentes,

mas como uma instancia que exerce influéncia direta no agir do professor.

‘Eles trabalhavam o texto da maneira que eu te disse, trabalhavam o texto

pesquisando no Google.”

“[...] colocaria eles pra fazer um texto maior. Eu ja sei que eles podem ir além

daquilo que foi proposto hoje.”

Os fragmentos acima exemplificam os dois tipos de vozes através das quais
os alunos podem ser representados. No primeiro caso, os alunos aparecem como
vozes de personagens quando a professora narra suas agdes. Ja no segundo
fragmento, Laura planeja suas possiveis agbes baseada no que ela péde perceber
com o trabalho dos alunos, tornando-os a voz social que influenciara suas agoes.

No que concerne as avaliagdes que a voz do autor faz sobre o conteudo
tematico e sobre as outras vozes que aparecem no texto, podemos identificar
também as modalizacdes apreciativa e pragmatica. O primeiro caso € observado
através da justificativa a pergunta sobre o uso do LD. Laura afirma utilizar o livro

raramente e justifica:

“[...] o nivel do livro ndo é adequado pra eles. Ai eu tenho que fazer toda a

tradugao, trazer o vocabulario enorme pra trabalhar as vezes uma pagina.”

Através do trecho em negrito, é possivel observar o julgamento negativo que
Laura faz do LD adotado pela escola. Ela afirma que o nivel linguistico do LD é
elevado para os alunos e que, para fazer uso dessa ferramenta, ela precisa trazer
uma lista grande de vocabulario utilizado na licdo do qual os alunos ndo tém
conhecimento. Ou seja, o tempo gasto para conhecer os significados dos vocabulos
utilizados na licado € maior do que o tempo de que a disciplina dispde. Além disso, a

pratica da tradu¢do sem recorrer as estratégias leitoras € um ponto a ser grifado
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“[...] na proxima vez eu ja vou tentar fazer sem o vocabulario [...]

“[...] colocaria eles pra fazer um texto maior.”

Ja as modalizacdées pragmaticas podem ser observadas nos trechos acima
através do uso dos verbos que indicam acgdes futuras ou diferentes acdes para a
mesma aula, caso houvesse oportunidade de repeti-la. O primeiro caso com o verbo
composto indica, portanto, uma agao futura préxima e no segundo caso com o verbo
no futuro do pretérito indica uma intengao no futuro.

Um outro caso de modalizagdo pragmatica também aparece na entrevista de
Laura, quando ela atribuiu responsabilidade aos alunos sobre o conteudo tematico

da entrevista:

“Eu ja sei que eles podem ir além daquilo que foi proposto hoje.”

Através do verbo auxiliar de valor modal (ou metaverbo) e o verbo ir, ambos
em negrito, Laura atribuiu aos alunos capacidades de acdo em decorréncia da
experiéncia que ela vivenciou com eles na aula em questdo. Nesse caso, a
modalizagdo pragmatica indica responsabilizacédo, intengbes ou capacidades de
acgao das vozes dos personagens, representadas aqui pelos alunos.

No que se refere a aula, Laura planejou uma atividade na qual os alunos
precisavam reproduzir as frases escritas no quadro branco em espacos vazios de
um dialogo impresso em uma ficha de aula. Para isso, eles tiveram o auxilio das
imagens do dialogo e também da tradugdo das frases no quadro. Observamos,
portanto, que a representacdo que Laura possui de EE também difere dos
professores anteriormente entrevistados. Laura utiliza em suas aulas a traducéao
como ferramenta de compreensao e reproducdo de um texto.

Sobre as avaliacdes que Laura faz sobre sua aula, ela também comentou que
o0 ponto negativo de todas as aulas sdo os maus habitos dos alunos que sé
interessam em traduzir o texto através do Google Tradutor®®. Ela também afirma que
esse habito foi trazido do ano anterior, quando a primeira professora de inglés da

turma apenas designava os textos para que os alunos traduzissem em casa,

%0 Google Tradutor é um servico virtual gratuito que traduz textos instantaneamente.
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dificultando ainda mais o trabalho de Laura, a professora atual da turma. Dessa
forma, €& possivel observar que, apesar de Laura mencionar os PCPE como
prescricao do seu trabalho, notamos que a experiéncia dos alunos com tradugao tem
maior forga prescritiva, pois ainda nao foi possivel desenraizar os alunos de tal

método.

4.4 PROFESSOR NICOLAS

Nicolas leciona na escola D, é formado em Letras com habilitacdo em LI e
possui mais de 20 anos de experiéncia no ensino do idioma. A aula em questao foi
elaborada para os alunos do terceiro ano do EM no segundo horario do turno da
tarde.

O objetivo da aula, segundo Nicolas, € fazer com que os alunos descrevam
imagens de diferentes paisagens, integrando todo o conhecimento que os alunos
possuem do idioma. Para tanto, Nicolas imprimiu as imagens e dividiu os alunos em
grupos de quatro pessoas para que eles pudessem escrever frases sobre as
imagens escolhidas.

Na primeira parte da entrevista ja aparece a voz social do Estado, o qual
fornece os conteudos programaticos ao professor. Esses conteudos séao
apresentados as escolas de tempo integral, da qual faz parte a escola D. Ja o
planejamento é elaborado anualmente pelo corpo docente, a partir das orientagbes
dos PCPE. Ou seja, essa voz social influencia tanto a sele¢cao dos conteudos que é

externa a escola, quanto o planejamento, que é realizado pela instituicdo. Vejamos:

“A escola de tempo integral ja tem o planejamento ja determinado, ai eu pego os
planejamentos que ja vem prontos ja do programa, ai de la eu escolho os que

realmente podem ser encaixados com os alunos.”

No entanto, existem outros fatores, tais como o tempo, que exerce grande
influéncia no planejamento de Nicolas. Ele afirma que, devido ao curto periodo de
aulas semanais, € preciso escolher os programas a serem trabalhados, pois ndo é

possivel abordar todos os conteudos recomendados.
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“Porque séo os conteudos, se for trabalhar todos, ndo tem condigbes. Inglés ndo s&o

duas horas semanais, né?”

Ja na resposta a pergunta sobre o uso do LD, uma outra voz social apareceu

que também exerce influéncia no planejamento do professor:

“Estou usando as vezes, mas assim... textos. Até porque esses alunos, como sao
terceiro ano ... o terceiro ano do EM, eles vao trabalhar muito a questdao do ENEM e

do vestibular.”

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) é uma prova elaborada para
avaliar a qualidade do EM no Brasil. Esse exame também ¢é porta de entrada para
muitas universidades. Dessa forma, ha uma instadncia que também prescreve o
trabalho com a LE. Nicolas afirma basear as aulas da turma em questdo para a
preparagcao do exame através de atividades de compreensao escrita (CE) do LD,
tornando o ENEM uma voz social.

Essa voz social aparece novamente na resposta a pergunta relacionada ao
conhecimento sobre os géneros textuais, tal como aparece no fragmento a seguir.
Nicolas justifica entdo, o trabalho com os géneros textuais devido as exigéncias do
ENEM.

“Os géneros textuais, eu procuro assim (...) estudar. (...) eu tenho que tentar me

atualizar porque pede muito a questdo do ENEM, dos vestibulares [...]"

A partir dos trechos anteriores, é possivel observar que, mesmo mencionando
os PCPE os quais recomendam o uso com géneros no ensino de LE, Nicolas aponta
o ENEM como instancia prescritora de grande influéncia em seu trabalho com os
géneros. Além disso, o trecho acima mostra que o ENEM também exerce influéncia
na propria formagao do professor, cuja necessidade de atualizagao é justificada pela
existéncia de tal instadncia. Podemos concluir, entdo, que o ENEM tem maior forca
prescritiva no trabalho de Nicolas do que os PCPE.

Os alunos também representam outra voz social na entrevista de Nicolas. Ao

ser questionado sobre o objetivo da aula, o professor justifica sua escolha de acordo
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com as caracteristicas dos alunos. Dessa forma, Nicolas acredita que as atividades

da aula em questao irdo estimular os alunos a enriquecer seu nivel de vocabulario.

[...] eles tém muita dificuldade com relagdo a vocabulario. [...] Ai eu vou fazer
assim... vou pedir que eles usem tudo o que eles tém de conhecimento vocabular.

Usar as cores, objetos, fazer uma descricédo.”

Em relacdo aos comentarios e avaliagcbes que Nicolas faz sobre a vozes
encontradas e os temas da entrevista, foi possivel identificar a modalizagao
dedntica. Tal modalizagao constitui opinides baseadas nas regras do mundo social,
e sdo caracterizadas por expressdes que indicam obrigacdo ou normas sociais.
Trazemos o novamente o trecho relacionado ao ENEM como voz prescritiva para

exemplificar tal modalizagao. Vejamos:

“[...] eu tenho que tentar me atualizar porque pede muito a questdo do ENEM [...]"

Nicolas relata que o entendimento sobre os géneros textuais € necessario,
uma vez que ele & abordado no ENEM. Ou seja, utilizando o recurso da modalizagao
dedntica, o professor torna o ENEM uma instancia prescritiva que influencia o seu
trabalho.

Também pudemos observar nos comentarios de Nicolas, a modalizagao
légica. Tal categoria é identificada por avaliagbes que indicam condi¢bes de
verdade ou fatos atestados, certos ou possiveis. O trecho abaixo mostra, por

exemplo, o comentario que Nicolas faz sobre o interesse dos alunos nas aulas de LI.

“[...] nas aulas convencionais, eles sempre reclamam que ndo gostam das aulas de

inglés [...]"

O uso do modalizador em negrito demonstra que essa situagdo de aula
convencional, de acordo com a experiéncia de Nicolas, € desmotivadora para os
alunos. Dessa forma, esse fato é legitimado por ele como condigdo de verdade
através do uso do modalizador destacado. Além disso, também podemos identificar

um modalizador apreciativo a partir do uso verbo “gostar”, indicando uma avaliagao
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dos alunos sobre as aulas de LI. A partir das modalizagbes encontradas no
comentario acima, observamos como a opinido dos alunos também influencia o
trabalho do professor, tornando esses sujeitos também uma voz prescritiva no
planejamento de Nicolas.

Outras modalizagdes apreciativas também puderam ser identificadas no
discurso de Nicolas. No trecho a seguir, o professor utiliza as expressdes
modalizadoras destacadas em negrito para descrever os alunos e, dessa forma,
poder justificas suas escolhas didaticas, comprovando mais exemplos de como os
alunos também exercem influéncia no trabalho do professor. Esse trecho se refere a
resposta sobre o objetivo da aula, na qual Nicolas objetiva concentrar a atengado no

trabalho com vocabulario. Observemos:

“[...] tem uns la que sdo pouco desenvolvidos, mas a maioria tem assim... ndo é
que tenha nivel, é porque eu acho que teve uma base assim... fraca, um pouco

fraca no fundamental. Ai eles tém muita dificuldade com relacéo a vocabulario.”

Ainda foi possivel identificar as modalizagbes pragmaticas, nas quais o
enunciador atribui responsabilidades e intencbes sobre o conteudo tematico a
diferentes vozes. Os fragmentos abaixo, com verbos no futuro do pretérito em
negrito, revelam as intengdes de Nicolas no futuro proximo sobre a aula que iria

ministrar.

“Primeiramente eu falei com eles que eu iria fazer algo diferente hoje, que nao seria

a aula convencional de sempre, que nés iriamos trabalhar com imagens [...]”

“E se na hora da aula eu percebesse que poderia puxar algo mais pra eles, eu faria

pra ele crescer mais como estudante.”

A partir das analises de tais modalizacdes, € possivel retomar também o
conceito do trabalho do professor elaborado por Machado (2007). Segundo a autora,
o professor se apropria das prescricoes e as reelabora a partir da interacdo com os
outros. Nicolas percorre esse mesmo caminho a partir de sua interagdo com o0s

alunos. Esse professor analisa as avaliagcbes que os alunos fazem da aula de LI,
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bem como no planejamento de suas aulas, o qual pode ser reformulado de acordo
com a preferéncia e evolugao de seus alunos.

Além disso, ndo apenas ao enunciador se atribuiu responsabilidade ou
capacidades de agéo. E possivel também atribuir a outras vozes tais capacidades ou
a responsabilidade do que € enunciado. No trecho a seguir, através do verbo
destacado, Nicolas atribuiu a voz dos personagens, representada pelos alunos,
capacidades de agao. Nicolas, ao relatar sobre o aprendizado da aula em questao,
comenta que os alunos possuem algum conhecimento da LI para o desenvolvimento

do trabalho proposto.

“‘Mas ai eu percebi [...] Que mesmo assim, eles falando que ndo gostavam, [...] eles
tinham um conhecimento ainda em relacdo a lingua porque eles puderam

desenvolver algum trabalho.”

No trecho anterior, Nicolas ndo delimita o que os alunos desenvolveram
durante a aula. No entanto, o professor aparenta desconstruir sua opinido sobre as
limitagdes dos alunos com relagéo aos conhecimentos da lingua. Ele afirma que, em
aulas convencionais, os alunos nao demonstravam interesse ou conhecimento pelo
idioma. No entanto, ao final dessa aula, Nicolas percebeu que os alunos tém
conhecimento, apesar da inseguranga deles.

Uma outra questdo que nos chama atencdo € o comentario que Nicolas faz
sobre suas aulas. A aula que ele apresentou para os alunos foi diferente, segundo
ele. Isso revela que Nicolas ndo desenvolve essa habilidade com frequéncia com os
alunos. Ele também argumenta que nas aulas convencionais, os alunos demonstram
pouco ou nenhum interesse sobre a aula e se sentem inseguros sobre o dominio da
lingua.

No que concerne ao uso dos géneros textuais, Nicolas afirmou fazer uso
deles em suas aulas, especialmente porque essa tematica é bastante abordada em
vestibulares e no ENEM. Contudo, para a aula em questéo, o professor nao utilizou
essa ferramenta. O trabalho com os géneros, segundo ele, é feito principalmente
através do LD. Com ele, o professor busca trabalhar alguns conteudos do programa
e também a CE. Nicolas afirma, porém, que o uso do LD ndo é frequente, pois
muitas vezes os conteudos do LD ndo condizem com o conteudo programatico da

escola.
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Dessa forma, verificamos a forga prescritiva de muitos elementos presentes
no trabalho real(izado) desse professor: os conteudos programaticos da escola, o
ENEM, os PCPE, os alunos. Contudo, a partir dos comentarios de Nicolas também
pudemos observar que a habilidade escrita ainda nao é explorada regularmente em
suas aulas e que os alunos sao desinteressados pelo aprendizado de LI. Além disso
notamos que, assim como Cleiton, Nicolas compreende a habilidade escrita como
producao de frases, cuja atividade consistiu em descrever imagens através de
frases. Tais prescri¢des, bem como a nogao de escrita a qual Nicolas se apropria
podem contribuir para as adversidades encontradas pelo professor para o ensino-
aprendizagem de LI na escola.

3.5 Professora Cecilia

A professora Cecilia leciona na escola A, é Licenciada em Lingua Portuguesa
e possui nove anos de experiéncia no ensino de LI. A aula em questéao foi planejada
para o sexto ano do EF no segundo horario do turno da manha.

Para essa aula, Cecilia afirma que tem o objetivo de fazer com que os alunos
construam frases sobre suas preferéncias de tipo de comida em inglés. Ela afirma
também que, para isso, ja havia iniciado a apresentacdo do conteudo na aula
anterior.

Logo na resposta a primeira pergunta sobre a selegdo dos conteudos para as
aulas, € possivel encontrar diversas vozes sociais que prescrevem o trabalho, bem

como a voz do autor:

“‘Geralmente os conteudos s&o selecionados no primeiro momento com o
planejamento. Assim, geralmente senta a coordenadora, os professores de
inglés, e a gente, baseados no livro e nos parametros, a gente vai selecionando

esses conteudos.”

Cecilia diz que o planejamento e a sele¢do dos conteudos séo realizados no
inicio do ano, juntamente com a coordenadora e os demais professores de LI. A
coordenadora escolar, portanto, constitui uma voz social que vai representar os
ideais da escola, fazendo com que o planejamento leve em consideragdo os

principios adotados pela instituicdo. Em seguida, Cecilia menciona os professores
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de LI, os quais ela também esta incluida, mesmo mencionando-os em terceira
pessoa do plural. Apés isso, ela utiliza a locugdo pronominal a gente que
representam ambos, tornando essa voz social coletiva. Dessa forma, o
aparecimento de diversas vozes aponta para a complexidade do trabalho docente, o
qual inclui inumeras prescri¢gdes ao planejar o seu trabalho.

O LD e os PCPE, tal como mostrado anteriormente, aparecem como vozes
sociais que orientam a escolha dos conteudos escolares. No entanto, quando
questionada sobre o uso do LD, Cecilia relata que ndo faz uso frequente dessa

ferramenta:

“Geralmente ndo. Porque os livros que vém pra escola, pra gente fazer a escolha,

assim, € um nivel muito elevado.”

Ou seja, o LD serve de parametro para a escolha dos conteudos para cada
ano do EF. Mas ele ndo € utilizado pela professora porque, segundo ela, é a
primeira vez que os alunos do sexto ano vivenciam essa disciplina e o LD nao
condiz com esse primeiro contato dos alunos. Para Cecilia, os textos do LD sao
extensos e os enunciados sdo todos em inglés, fazendo com que os alunos nao
acompanhem as instrugbes escritas e as atividades delonguem mais do que o
esperado. Assim, Cecilia utiliza outras fontes para trabalhar os conteudos propostos.

O aluno do sexto ano, nivel no qual Cecilia trabalha, também aparece como

voz social que acaba influenciando nas decisdes sobre o seu trabalho:

“‘Ent&o assim, para o menino que chega no sexto ano, por exemplo, que nunca viu

o inglés na vida, conseguir acompanhar fica meio dificil.”

O fragmento acima ainda se refere a justificativa de Cecilia para a nao-
utilizagdo do LD. Ou seja, a voz social do aluno, representa uma influéncia mais forte
no planejamento das aulas, do que até mesmo o LD. Segundo Cecilia, ndo é a
realidade para a maioria desses alunos o contato com a LI anterior ao 6° ano do EF,
principalmente nas escolas publicas.

A voz social ainda aparece na locugdo pronominal a gente. No trecho a

seguir, Cecilia utiliza uma voz social coletiva, a qual compartilha a responsabilidade
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do que é afirmado e uma modalizagéo logica, indicando uma condigdo de verdade

para validar esse posicionamento:

‘Porque a gente sabe que pedir pra eles produzirem um texto em inglés fica um

pouquinho mais complicado.”

Nesse fragmento anterior, Cecilia comenta sobre a escolha da atividade de
produgao escrita para o sexto ano. Ela conta que optou por fazer uma atividade que
requer a producdo de frases e explica que a concretizagdo dessa tarefa é mais
exequivel, uma vez que esse € o primeiro ano dos alunos com a disciplina e a
producdo de um texto mais complexo ndo condiz com o nivel deles. Dessa forma,
ela faz uso da expressao negritada, a qual exprime um conhecimento compartilhado
para justificar a escolha da aula. Essa voz social do senso comum, portanto, tem
uma representacao de aluno que vai moldando as escolhas didaticas da professora.

A voz do autor se faz igualmente presente ao longo da entrevista através dos
pronomes de primeira pessoa e também da locug¢ao pronominal a gente, a qual pode
aparecer tanto como a voz do autor individual, quanto como a voz do autor de
maneira coletiva junto com outros professores, a coordenadora e até mesmo com os

alunos.

“[...] a gente fez assim, um acordo ha uns quinze dias atras pra que no final do més

eles pudessem, eles préprios comprar o dicionario [...]”

“[...] a gente sempre/geralmente tenta trabalhar com os mesmos géneros que a

professora de portugués esta trabalhando pra facilitar.”

No primeiro fragmento a voz do autor € uma instancia coletiva que esta
combinada com a voz do professor e dos alunos. Esse primeiro trecho se refere aos
passos que Cecilia seguiu durante a aula. Através desses passos ela afirma
trabalhar o vocabulario da seguinte forma: algumas palavras ela mesma apresenta
aos alunos e outras, eles precisam procurar o significado no dicionario. Para isso,
ela fez esse acordo com eles de adquirirem um dicionario simples, ja que a escola

nao dispde de dicionario para todos. Essa foi uma forma que Cecilia encontrou para
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incentivar os alunos a pesquisarem no dicionario, ja que muitos dos alunos mal
sabiam manusea-lo.

Ja no segundo fragmento, a locugéo pronominal representa a voz do autor de
forma coletiva com os demais professores. Esse trecho se refere a pergunta sobre o
uso dos géneros textuais. Cecilia, através do uso da locugédo pronominal engloba a
ela e aos demais professores de LI para confirmar o uso dos géneros. E importante
notar também essa sintonia do trabalho com os géneros tanto nas aulas de LI, como
nas de lingua portuguesa (LP).

Essa sintonia se compatibiliza com as orientacbes dos PCPE, cujas
prescrigdes argumentam que o ensino dos géneros com 0s quais os alunos ja estao
familiarizados em LP contribui tanto para consolidar os conhecimentos desses
géneros em LM, quanto para o desenvolvimento dessas capacidades na LE
(PERNAMBUCO, 2013).

No que concerne ao uso das modalizacbes, a presenca de adveérbios ou
locugdes adverbiais, tal como exemplificam os trechos a seguir, também evidenciam
0 uso da modalizagao logica. Tais modalizadores indicam situa¢des de verdade do
mundo social. Na primeira passagem, Cecilia comenta sobre as editoras cujas
colecdes dos LD sao utilizadas na escola. Ela relata que tais editoras nao oferecem
suporte para a utilizagdo do material e que chegam até a iludir os professores sobre

as ferramentas as quais o livro supostamente disponibiliza.

“As vezes eles chegam aqui e diz que tem, mas na verdade n3o passa disso.”

“‘Hoje deu certo. Assim, geralmente sempre acontece [...] Porque assim, quando
tem que subir aula ou alguma coisa assim, a gente sempre tem que, na hora ali, ter

um plano B.”

Nesse trecho, além do uso dos advérbios que caracterizam a modalizacéo
l6gica, também é possivel reconhecer a modalizacdo dedntica nesse mesmo
fragmento através da expressao tem que. Esse comentario se refere a resposta
sobre mudancas entre o planejamento e a realizagdo da aula. Cecilia responde que
nao houve mudanga, mas relata que os imprevistos séo rotineiros, o que justifica o

uso dos advérbios e da um carater de verdade ao comentario. Ja a expressao que
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caracteriza a modalizagdo dedntica expressa o sentido de uma obrigagéo. Cecilia
menciona que um dos impedimentos que podem acontecer € o de ela precisar
“subir” aula. Ou seja, os impedimentos que sao fatos do mundo objetivo levam a
professora a pensar em outras maneiras de realizar o seu trabalho, caso eles
ocorram.

Além das duas modalizagdes identificadas anteriormente, observamos
também a modalizagdo apreciativa na qual a voz do autor que se apresenta de
maneira coletiva no fragmento a seguir é a fonte do julgamento. O trecho se refere
ao uso do LD, o qual Cecilia argumenta que ela e os demais professores n&o
costumam utiliza-lo e justificam seu posicionamento através da locu¢do adjetiva em

negrito:

“[...] os livros que vém pra escola, pra gente fazer a escolha, assim, € um nivel

muito elevado.”

Essa modalizagdo também aparece na voz dos personagens, os alunos. No
trecho abaixo, ao relatar os passos que seguiu na aula, Cecilia comenta o
julgamento dos alunos sobre o formato de atividades que lhes despertam o interesse

e curiosidade. O uso do verbo em negrito evidencia a opinido dos alunos.

“[...] eles gostam, pelo menos la nessa turma, eles gostam de trabalhar assim com

esse material que eles pintem, que eles desenhem [...]"

Notamos também diversas ocorréncias da modalizagcdo pragmatica na
entrevista de Cecilia. Elas aparecem através do uso do metaverbo tentar e de
verbos no futuro do pretérito. No primeiro trecho o metaverbo ¢é utilizado para indicar
as intengbes da voz do autor quanto ao trabalho com os géneros textuais. Cecilia
afirma que busca associar o trabalho com os géneros textuais em LI ao estudo que
os alunos ja realizam sobre os géneros em lingua LP. Ja o segundo exemplo, a voz
do autor avalia a propria atividade e aponta para a responsabilidade da agao
realizada. Nesse trecho, Cecilia comenta sobre o ponto negativo de sua aula sobre o

que faria em outra oportunidade.
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“Ai geralmente a gente tenta trabalhar tirinha, ai se esta trabalhando em portugués,

a gente tenta trazer também uma em inglés.”

“E o negativo foi porque eu acho que eu deveria ter reduzido o numero de imagens

pra gente dar tempo de terminar tudo hoje [...]”

Essa modalizagdo ndo aparece apenas através da voz do autor, mas também
na voz dos personagens que é representada pelos alunos. O verbo destacado no
trecho abaixo expressa a capacidade de acédo do(s) agente(s) implicado(s) no
conteudo tematico. Nesse fragmento, Cecilia relata os passos que ela seguiu no
decorrer da aula e, ao final, ela afirma que os alunos produziram o que havia sido

proposto para a aula.

“[...] eles conseguiram produzir.”

A aula de EE que Cecilia apresentou teve um objetivo concreto: os alunos
produziriam ao final da aula frases sobre suas preferéncias alimenticias. A aula foi
bem-sucedida, pois os alunos conseguiram atingir o objetivo e a entrevista com
Cecilia sobre sua aula foi bastante rica, pois revelou varios posicionamentos sobre o
conteudo tematico, tal como foi mostrado nas analises das modalizagdes.

Foi possivel observar também que algumas atividades adotadas por Cecilia
se relacionavam com as recomendacdoes dos PCPE. A professora relata que o
objetivo da aula foi a revisdo do vocabulario e a produgédo das frases, mas que a
gramatica (analise linguistica), ndo era o foco da aula. No entanto, duvidas sobre o
conteudo gramatical foram levantadas pelos préprios alunos para que eles
pudessem elaborar suas frases, fazendo com que Cecilia dedicasse um momento
da aula para a explicagdo desse conteudo. Ou seja, o trabalho com a analise
linguistica foi para um determinando fim ao invés do foco na gramatica com um fim
em si mesma.

A traducao também é um recurso utilizado por Cecilia no ensino de LI. Porém,
a professora relata que nao € interessante fazer uso desse recurso com frequéncia.

Observemos:




108

“‘Eu acho que assim também ¢ interessante pra gente nao ficar s6 naquela questao

de traducéao, sabe?”

“‘E assim, depois que eu expliquei o vocabulario, [...] coloquei o desenho de uma
maca, fiz uma frase em portugués e depois mostrei pra eles como ia traduzir em

inglés, [...] porque assim, a partir de um exemplo fica mais facil de entender.”

Apesar da professora relatar que utiliza outras técnicas de ensino além da
tradugao, para essa aula ela fez uso desse recurso. Ela justifica o uso desse recurso
devido a praticidade que ele traz ao trazer exemplos e fazer assimilagées entre a LM
e a LI. Assim é possivel notar, através da analise do agir verbal, que a traducéo é
bastante recorrente nas atividades elaboradas pelos professores, como pudemos

ver nas entrevistas de Hugo e Laura.

4.6 PROFESSORA AMANDA

Amanda é professora da escola A, leciona no municipio ha sete anos e é
formada em Letras com habilitagdo em LI. A aula em questao foi planejada para o os
alunos do sétimo ano do EF no terceiro horario do turno da manha.

A professora relata que selecionou um dialogo para a aula no qual os alunos
substituirdo as informacées dos personagens desse didlogo pelas préprias
informacoes.

No que diz respeito as instancias que influenciam o trabalho da professora, a
primeira voz que aparece em sua entrevista € a voz social da escola. Na resposta
sobre a selecdo dos conteudos, Amanda relata que se baseia no planejamento da
escola.

Também é possivel identificar a voz do autor que, tanto aparece de maneira
coletiva através do uso da locugao pronominal a gente, quanto de maneira individual
com uso de verbos conjugados em primeira pessoa. No trecho abaixo, podemos
identificar a presenca da voz coletiva, cuja responsabilidade do agir € compartilhada
entre ela e os demais docentes. Nesse mesmo trecho, também encontramos a

modalizagao logica evidenciada pelo uso dos advérbios em negrito. Assim, 0 uso
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desses advérbios da forgca ao posicionamento enunciativo da voz coletiva para
mostrar o carater de verdade do fato citado. Esse fragmento se refere a pergunta
sobre mudancgas entre o planejamento e a execucdo da aula. Amanda n&o relata
com clareza o que mudou na execugado de sua aula, mas afirma que esse fato é

comum.

“[...] a gente sempre planeja uma coisa que nunca sai do jeito que a gente, née...

espera.”

Ja no trecho abaixo, notamos tanto a voz do autor individual, quanto a
modalizagao apreciativa. Amanda revela seu posicionamento em relagdo ao uso de
géneros textuais em suas aulas através do uso do verbo gostar em primeira pessoa.
A professora, que também ensina LP, elenca alguns géneros que sao usados no

trabalho com essa disciplina.

“Poesia né? Gosto muito no sexto ano.”

Os trechos a seguir exemplificam a modalizagdo pragmatica que indicam os
objetivos do agir dos agentes implicados no texto. No primeiro caso, os agentes s&o
os alunos. Amanda relata o objetivo da aula e utiliza o verbo em negrito para indicar
a responsabilidade do agir desses agentes. Ja no segundo trecho, o agente do texto
€ o0 proprio enunciador e o verbo no futuro do pretérito aponta tanto a
responsabilidade do agir que Amanda toma para si, como também indica uma agao

desejada, uma ressignificagao de seu trabalho para uma aula no futuro.

“[...] Pra eles entenderem melhor a gramatica e tentarem produzir alguma coisa.

“Eu tentaria melhorar assim, um texto [...] uma gramatica maior”

Nesse ultimo trecho, Amanda relata o que mudaria se tivesse oportunidade de
apresentar a aula novamente. Ela conta que gostaria de ter explorado mais a

gramatica presente no texto.
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Ao ser questionada sobre o uso dos géneros textuais nas aulas de EE,
Amanda afirmou nao fazer uso dessa ferramenta, como mostrado no trecho a seguir.
Segundo ela, o trabalho com essa habilidade em LI é dificil, uma vez que os alunos

apresentam dificuldades de aprendizagem também em LM.

“De lingua inglesa nao, dificil.”

Com relagao a aula, Amanda ndo apresentou um objetivo claro e também nao
planejou um trabalho mais sistematico dos aspectos linguisticos presentes no
didlogo. Como resultado, ela ndo pdde determinar com clareza as habilidades que
os alunos obtiveram apds a aula. Amanda também escolheu o recurso da tradugao
em suas aulas, o que condiz com métodos mais tradicionais de ensino LI.

Dessa forma, mesmo com a escolha do dialogo, género comumente utilizado

no ensino de LI, Amanda ndo conseguiu trabalhar os aspectos desse género.

4.7 PROFESSOR DIOGO

Professor na escola B, é formado em licenciatura em LP e tem experiéncia no
ensino de LI ha dois anos. Para essa entrevista, Diogo planejou sua aula para a
turma do nono ano do EF no segundo horario do turno da tarde.

O objetivo dessa aula, segundo Diogo, é fazer com que os alunos escrevam
sobre suas casas. Para isso, ele vai apresentar as partes da casa e vai também
utilizar o vocabulario sobre familia que foi apresentado anteriormente.

Logo na resposta a primeira pergunta da entrevista, foi possivel identificar
varias vozes sociais que influenciam o trabalho de Diogo. Quando questionado
sobre a selegao dos conteudos, ele mencionou a voz social dos PCPE que servem
de referéncia para a escolha dos conteudos. Diogo também mencionou o
planejamento, que € uma atividade que ele realiza com outro professor e, por fim, os
alunos que também aparecem como uma voz social que norteia o trabalho do

professor.

“E uma mistura. Eu vou pelos parametros, ai eu vou pro planejamento junto com
outro professor, e... nesse intervalo eu pego a realidade e a necessidade dos

alunos e vou incluindo algo extra que eu vejo... se é necessario.”
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E interessante também mostrar uma outra voz social que aparece e que
exerce grande influéncia no trabalho de Diogo. O trecho a seguir se refere a
resposta sobre os materiais ou ferramentas que o professor utiliza em suas aulas. A
voz social, destacada abaixo com o nome da professora, se refere ao curso de
idiomas que Diogo frequentou ha algum tempo, localizado em Goiana, cidade
vizinha. Diogo afirma que tem como base o material utilizado nessa escola onde ele
estudou. Ou seja, a maneira como ele aprendeu também exerce muita influéncia

sobre a forma como ele ensina.

“Jogos, eu uso. Eu uso muito a apostila 14 de G?'... a minha base. E... as vezes eu

trago o PowerPoint, o Datashow e gosto muito de usar filmes [...]"

Além das vozes encontradas, as modalizacdes identificadas na entrevista
também revelam muito do posicionamento do professor sobre as aulas de LI. No
fragmento a seguir é possivel detectar as modalizagdes apreciativa e pragmatica
pelo uso dos verbos achar e sentir. Abaixo, Diogo comenta sobre o uso do LD. Ele

afirma que prefere utilizar outros materiais ao invés do LD e explica o porqué:

“[...] eu acho muito pesado de acordo com a realidade dos meninos. Porque a
maioria, nés que... oitenta, noventa por cento do livro € em inglés e eles ndo tém e
eu também ndo me sinto seguro pra trabalhar com aquele livro ndo, nem seguro

nem preparado.

O verbo achar, que vem precedido da expressdo muito pesado, revela o
posicionamento do professor em relacdo ao nivel do LD. Ja o verbo sentir indica a
capacidade de agao de valor psicologico do agente. Isso implica dizer que Diogo n&o
€ motivado a usar o LD, ndo apenas por razdes pragmaticas, mas também por
razdes subjetivas.

Essa modalizagdo pragmatica de valor subjetivo também aparece na voz dos
personagens representada pelos alunos. No trecho abaixo, Diogo afirma que esse

discurso de que nao é possivel aprender inglés tem for¢a entre os alunos e isso

21 . P . s . qe . - .
A pessoa citada ¢ professora e proprietaria de um curso de idiomas na cidade vizinha, Goiana-PE. Somente a
letra inicial do seu nome foi transcrita para preservar a identidade da professora.




112

resulta em desmotivagcdo ao aprender o idioma, ou seja, um impedimento das

capacidades de agir dos alunos.

“[...] eles se sentem embarreirados em dizer que nunca aprendeu nem o portugués,

como € que vai aprender o inglés?”

Essa mesma modalizagao também aparece com o uso dos verbos tentar e
conseguir, 0os quais também indicam capacidades de acao desejadas dos agentes
implicados no conteudo tematico. No primeiro caso, Diogo relata os passos que ele
seguiu para a aula e expressa seu objetivo de tornar essa aula mais dindmica. No
segundo caso, essa modalizagado aparece nas vozes dos personagens que Sao 0s
alunos. Diogo relata que, ao aumentar a complexidade das atividades, os alunos

apresentaram dificuldades ao realizar a tarefa.

“A aula hoje foi assim, eu tentei fazer bem dinamica.”

“Sem as imagens, eles tentaram também, eles... uns conseguiram, outros ndo.”

Ja os advérbios de tempo nos trechos a seguir evidenciam o uso da
modalizagdo logica. No primeiro caso, Diogo faz um comentario sobre o
posicionamento dos alunos sobre a aprendizagem de LI. Os alunos afirmam que mal
sabem a sua LM e esse fato aparenta uma barreira para a aquisicdo de uma LE.
Dessa forma, os alunos utilizam esse argumento com frequéncia como afirma Diogo
para justificar as dificuldades de aprendizagem. Assim o advérbio sempre

caracteriza esse fato social como verdade, atributo da modalizacgao légica.

“fica sempre jogando essa dificuldade ai na frente, ai cria aquela barreira e vocé

tem que ta quebrando pra ver se sai alguma coisa.”

Ainda nesse trecho também €& possivel visualizar a modalizagao dedntica
pelo uso do verbo ter, o qual exprime um dever. Diante da barreira apresentada
pelos alunos, Diogo afirma que precisa buscar formas de supera-la para o sucesso

do ensino-aprendizagem. Ou seja, diante do fato caracterizado como verdade social
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pela modalizagdo logica que antecedeu, ha uma determinagdo externa que
impulsiona o agir do professor.

Ja no segundo caso da modalizagdo légica mostrado abaixo, o uso do
advérbio de tempo em negrito demonstra o grau de verdade que o enunciador atribui
sobre o conteudo tematico. No trecho a seguir, Diogo relata a razdo da dificuldade
dos alunos em relagdo a ortografia do inglés no momento quando ele aumentou a

dificuldade da atividade.

“‘Porque as vezes uma palavra... uma pronuncia, né... € de um jeito, mas quando vai

escrever é outro. Ai fica com dificuldade nisso ai.”

No tocante a aula de produgéo escrita, Diogo apresentou um objetivo claro e
buscou desenvolver atividades que capacitassem os alunos para a produc¢ao no final
da aula. O professor também encaixou o fator pessoal, do contexto de cada aluno na
producgao das frases.

Ainda em relagdo ao trabalho com os géneros, Diogo apresenta um conceito
claro sobre o tema. No entanto, ele ndo faz uso dos géneros na aula de EE e afirma
utiliza-los com mais frequéncia apenas nas aulas de Leitura, como mostra o trecho

da entrevista a seqguir:

“[...] eu trago um texto de uma receita e perguntas relacionadas ao texto. Perguntas
em portugués pra eles tentarem localizar a resposta em inglés do texto. A gente

trabalha bem assim, eu trago muito texto.”

Um outro fato interessante sobre a entrevista com o professor Diogo € a razéo
pela qual ele ndo utiliza o LD. Diogo afirma ndo estar preparado para utilizar essa
ferramenta e prefere usar o material do curso privado onde estudou. Dessa forma,
pudemos observar que, para alguns professores como Amanda, Diogo e Cleiton, é
comum o uso de ferramentas e a metodologia de ensino as quais eles mesmos
aprenderam o idioma.

Um outro ponto importante que apareceu nas entrevistas é a inseguranga
quanto ao ensino da LI. Tanto Diogo como outros professores entrevistados

apontaram esse fato como impedimento para o uso do LD em suas aulas. Essa
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insegurancga pode ser decorrente do nivel dos professores, cujo questionario inicial
mostrou que muitos tém o nivel elementar.

Apo6s o fim das analises das entrevistas, apresentamos uma sintese dos
resultados encontrados e comentarios sobre os resultados das entrevistas no

subtopico a seguir, a fim de apresenta-los de forma mais objetiva e visual.

4.8 SINTESES DOS RESULTADOS

Ao longo das analises, identificamos as vozes que eram mencionadas nas
entrevistas as quais se encontravam as vozes do autor, as vozes sociais e vozes de
personagens.

A voz do autor, ou seja, do enunciador que esta na fonte do agir, foi
identificada em todas as entrevistas, porém em algumas ocorréncias ela aparece
como uma voz coletiva e em outras como uma voz individual. Tais vozes evidenciam
um protagonismo no agir do professor. No entanto, esse profissional também
costuma fazer uso das vozes sociais que também embasam suas escolhas
didaticas, tais quais os PCPE e os LD. No entanto, as vozes sociais coletivas, as
representacdes que o professor tem se seus alunos e a maneira na qual esse
profissional aprendeu o idioma tém também influenciam seu agir. Ja as vozes de
personagens foram recorrentes em todas as entrevistas e representadas, na maioria
dos casos, pelos alunos. Esse fato se deu, principalmente, pelo direcionamento da
pergunta O que os alunos aprenderam hoje?. As respostas dos professores levaram
a representar os alunos como personagens. No entanto, tal pergunta ndo diminui
sua relevancia para a pesquisa, uma vez que € através dela que sio revelados os
objetivos da aula do professor e se foram alcangados. O aparecimento das vozes de
personagens22 também evidencia, em alguns casos, uma representagdo sobre
esses sujeitos, norteando o agir do professor. Abaixo segue o quadro sintetizando as
vozes que aparecerem em cada entrevista e elencado os agentes representados por
tais vozes. A ordem apresentada no quadro a seguir segue a cronologia na qual as

entrevistas foram realizadas.

22 . Y ’
No quadro 5 elencamos as vozes de personagens, nas quais a maioria ¢ representada pelos alunos, e também
suas representacdes ou caracteristicas destacadas entre parénteses.
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Quadro 5 - Sintese das vozes enunciativas

Voz do autor

Vozes sociais

Vozes de personagens

Hugo Individual PCPE Alunos
LD
Cleiton Individual PCPE Alunos
Coletiva: os professores Alunos
PNLD
Laura Individual PCPE Alunos (mais capazes)
Coletiva: os professores; a
professora e a
pesquisadora
Nicolas Individual Estado Alunos (nivel baixo)
Coletiva: os professores Escola
ENEM
Alunos
Cecilia Individual PCPE Alunos
Coletiva: os professores; a | Coordenadora Representantes de
professora e os alunos pedagodgica editoras
OoLD
Alunos
Amanda | Individual A escola Alunos (nivel baixo)
Coletiva: os professores
Diogo Individual PCPE Alunos (inseguros)
Coletiva: os professores; o | Escola
professor e alunos; Alunos
G (o curso de
idiomas)

A variedade de vozes que aparecem nas entrevistas indica, portanto, as

diversas influéncias que o professor recebe ao realizar seu trabalho. Quanto mais

vozes aparecem, mais complexa se demonstra essa atividade. No entanto, ao

elencar as vozes presentes em seu agir, o professor cria uma representacao de tais

instancias que podem servir de referéncia para o seu trabalho. Alguns professores
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possuem, por exemplo, uma representacdo de aluno com capacidades baixas de
aprendizado, podendo levar o professor a diminuir o nivel de suas aulas.

No tocante ao uso das modalizagdes, todas as modalidades sdo encontradas
no decorrer das entrevistas. No entanto, o maior numero de ocorréncias acontece
com a modalizagao pragmatica através do uso de verbo tentar, principalmente, e de
verbos no futuro do pretérito, os quais exprimem os objetivos de um agir “desejado”.
Ja as modalizagbes pragmaticas identificadas por verbos tais como acreditar, sentir,
achar tém valor psicologico, isto €, quando é possivel detectar as capacidades do
agente movidos ou ndo para um determinado agir (MACHADO & LOUSADA, 2013).
Aqui também é possivel notar que o aparecimento das modalizagées pragmaticas
decorreu das respostas a pergunta Vocé mudaria alguma coisa? O qué?. Contudo,
nao podemos diminuir a importancia do aparecimento de tais modalizagbes, pois
elas permitiram uma ressignificacdo do trabalho do professor, descobrindo outros
meios para suas aulas no futuro, bem como revelando o real da atividade.

A seguir apresentamos o quadro com modalizagdes encontradas para entao

tecer comentarios sobre o que podem indicar tais ocorréncias.

Quadro 6 - Sintese das modalizacbes

Légica Dedntica Pragmatica Apreciativa
“I...] nas aulas | “[...] eu tenho que | “eu dividiria com | “Todo conteudo é
convencionais, eles | tentar me atualizar | mais outra aula” mais facil [...]”
sempre reclamam | [...]"
[.]" “[...] mudaria o final. | “[...] ndo é que seja
‘[..] quando tem | Poderia utilizar a|ruim, [.] s&o
“Porque a gente | que subir aula [...] a | experiéncia [...]" dificeis de mastigar

sabe que pedir pra
eles[...]"

“.-] mas na
verdade ndo passa
disso.”

“Assim, geralmente
sempre acontece.”

“...] fica
jogando
dificuldade [...]"

sempre
essa

gente sempre tem
que [...] ter um plano
B.”

[...] vou tentar fazer
sem o vocabulario

[.]

“[...] colocaria eles
pra fazer um texto
maior.”

“[...] eles podem ir
além [...]"

“[...]1 eu iria fazer
algo diferente hoje

L]

“l..] eles puderam

[.]

“[---] teve uma base
assim... fraca.”

“[...] o nivel do livro
ndo é adequado

[.]

“[---] eles gostam de
trabalhar assim[...]”
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desenvolver algum
trabalho.”

“[-.] a gente tenta
trabalhar tirinha [...]”

“[...] eu deveria ter
reduzido o numero
de imagens [...]"

“I.-] eles
conseguiram
produzir.”

‘ndo me  sinto
seguro [...]"

“[...] eles se sentem
embarreirados [...]”

Observamos a partir do quadro acima, portanto, que as ocorréncias da
modalizagdo pragmatica sdo bem mais frequentes que as demais modalizagdes.
Fazendo uma comparagdo entre as modalizagbes pragmaticas e deodnticas, é
interessante notar que o engajamento da voz enunciativa para o agir € bem maior
através do uso dos modalizadores pragmaticos. A modalizagdo dedntica, por outro
lado, indica um distanciamento entre as vozes enunciativas e o que esta sendo
enunciado. Quando a voz do autor relata suas agbes utilizando o verbo ter no
sentido de dever, obrigagdo, ele se afasta da responsabilidade do agir e tenta
responsabilizar outra instancia enunciativa.

Ja as apreciacoes identificadas nas entrevistas procedem, na maioria das
ocorréncias, da voz do autor. Elas traduzem as avaliagdes que o professor fez sobre
o conteudo tematico das entrevistas, principalmente as avaliagdes sobre o LD.
Porém, as apreciagbes sobre essa ferramenta sdao sempre negativas para justificar,
geralmente, a nao utilizagdo do LD nas aulas de LI. Os professores argumentam que
o LD nao atende ao seu publico-alvo e um deles afirmou ndo se sentir seguro para
utilizar esse material. Nos questionamos, portanto, se ndo € preciso um suporte mais
proximo das instancias que avaliam o LD para as escolas, se o professor ainda nao
esta devidamente familiarizado com as teorias que embasam o LD, ou se é o nivel
linguistico dos professores que os impede de utilizar essa ferramenta, ou se tudo

isso esta somado a auséncia de formagao continuada, confirmada mais adiante .
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Ainda com relacdo as apreciagdes, ha comentarios que precedem de outras
vozes que nao a voz do autor. O professor menciona tais avaliagdes, portanto, para
justificar as atividades escolhidas. Em comentarios como “eles ndo gostam” ou “ele
teve uma base fraca”, o professor inclina-se a minimizar as capacidades de
aprendizagem dos alunos, utilizando esse fato para explicar as razdes que o
levaram a utilizar os caminhos percorridos.

Um outro recurso bastante utilizado entre os professores, mas que nao é
indicado pelas prescrigdes atuais € a tradugdo. Segundo os PCPE
(PERNAMBUCO,2013), essa atividade, junto ao enfoque do trabalho com gramatica,
remete a métodos tradicionais de ensino de linguas que ndo sao indicados por
teorias de aprendizagem de linguas mais atuais. Esse fato pode indicar, portanto,
que os professores de LI, recorrem aos métodos de ensino os quais eles préprios
foram aprendizes. Os PCPE também indicam que uma das razdes para o enfoque
de gramatica e tradugao possa ser a falta de formagao adequada dos professores de
LI. Dessa forma, um plano de formagao continuada para esses professores se faz
necessario.

Sintetizando as questdes elencadas pelos professores de LI a respeito dos
pontos positivos e das dificuldades de trabalho, elaboramos a seguir um quadro que

organiza tais informacgdes.

Quadro 7 - Aspectos positivos e dificuldades de trabalho

Aspectos positivos Dificuldades de trabalho
e Experiéncia com o ensino de LI e Carga horaria limitada
e Legislacédo e Auséncia de formagao continuada
e Formacéo e Auséncia de objetivos claros

e Preferéncia pelo recurso da
traducao

e Imprevistos

e Nivel inadequado do LD

e Inseguranca

As informagdes elencadas acima denunciam, portanto, um planejamento

pouco efetivo de politicas publicas linguisticas para o ensino de LE. Pouco adianta
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distribuir materiais didaticos que trazem novas perspectivas de aprendizagem de
linguas e novas abordagens se o professor ndo recebeu a devida orientagdo para
utilizar tais ferramentas. O mesmo pode acontecer com as prescricbes. Os PCPE
trazem norteamos pedagodgicos recentes para um ensino-aprendizagem de linguas
mais significativo, porém as praticas observadas através dos comentarios dos
professores manifestam, em sua maioria, um ensino baseado em metodologias

tradicionais de ensino de linguas.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Na presente secdo buscamos levantar consideragdes a respeito da presente
pesquisa. Para tanto, levantamos as contribuicbes da revisdo tedrica para esse
estudo, evocamos os procedimentos metodolégicos adotados e também as
dificuldades. Elencamos algumas das contribuicbes possiveis desse estudo, como
também revelar caminhos possiveis para proximas pesquisas.

Através das bases tedricas do ISD, buscamos identificar os elementos que
constituem o trabalho do professor, a partir da andlise da linguagem sobre o
trabalho. A linguagem, portanto, tem um papel fundador para essa corrente teorica
em seus estudos sobre o trabalho. Aliadas ao ISD, as Ciéncias do Trabalho também
tém um grande papel no desenvolvimento de procedimentos de andlise. Ja o
levantamento das politicas linguisticas de LI no estado de Pernambuco e no Brasil
constitui um aspecto diferenciador para a pesquisa, que buscou observar se e como
tais politicas chegam até as escolas, inserindo-as em um contexto publico de ensino.

Observou-se, por exemplo, que o PNLD, érgao que avalia e distribui os livros
para as escolas, aparece nas entrevistas. Os livros chegam até a escola, mas os
professores ainda ndo se sentem aptos para usa-los. Ja os PCPE, cujas prescrigbes
norteiam as escolas pesquisadas para a selecdo de seus conteudos, aparecem nas
entrevistas como voz social, quer dizer, norteadora do agir do professor. Contudo, os
professores ainda se baseiam em métodos tradicionais de ensino de linguas.

No que concerne aos procedimentos metodoldgicos, o questionario inicial,
cujo objetivo foi a delimitagdo dos perfis dos professores de LI, nos ajudou a
perceber que sao poucos os professores de areas diferentes lecionando o idioma,
atualmente. Contudo, tal instrumento nos possibilitou observar que metade dos
professores formados em Letras ndo possuem a habilitagdo em LI, fato que ainda se
revela preocupante.

Com a delimitacdo dos perfis, consideramos interessante entrevistar
professores da area dos dois perfis (com e sem habilitagdo em Ll) para que
pudéssemos verificar se esse fator foi relevante para a analise das entrevistas.
Percebemos nas nossas analises, no entanto, que os procedimentos didaticos
adotados pela maioria dos professores eram parecidos, tornando o fator da

formacao inicial pouco relevante, mas destacando o papel da formagao continuada.
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A entrevista semiestruturada, o segundo e principal instrumento de coleta, foi
elaborada com o intuito de revelar as instédncias enunciativas presentes no trabalho
do professor e as avaliagbes que esse profissional faz sobre tais instancias e sobre
o seu trabalho. Esse formato de entrevista foi extremamente relevante para que a
pesquisadora buscasse complementar as informagdes necessarias, caso as
respostas dos participantes ndo fossem suficientemente completas. No entanto, a
falta de experiéncia da pesquisadora como entrevistadora pode ter servido de
impedimento para a extragcdo de mais informagdes dos participantes da pesquisa.
Apesar disso, a fase de coleta ocorreu com sucesso.

As analises das entrevistas revelaram, portanto, uma variedade de instancias
enunciativas sobre as quais também incide a responsabilidade sobre o trabalho
educacional. Tais instdncias e os comentarios que o professor faz sobre elas
revelam também algumas representagdes que norteiam o trabalho desse
profissional. Ha casos, por exemplo, nos quais os alunos sido caracterizados como
estudantes de média baixa. Tal representacao pode ter impacto sobre o trabalho do
professor.

Aparecem igualmente no discurso desse profissional algumas instancias
prescritivas que norteiam o seu trabalho. Contudo, a existéncia de praticas
educativas que nao condizem com tais prescricdes como, por exemplo, a traducao e
o enfoque gramatical, demonstra ainda uma falta de aprofundamento sobre o que
prescrevem esses documentos, como também uma necessidade de formacgao
continuada.

As analises das modaliza¢des revelam muito sobre a responsabilidade do
agir, o qual é atribuido a outras instancias enunciativas e ndo somente ao autor. No
entanto, a modalizagdo pragmatica € a que mais predomina nas entrevistas. Isso
quer dizer que a voz do autor atribuiu a si préprio a responsabilidade enunciativa na
maioria das ocorréncias desse tipo de modalizagao.

Apesar da predominancia de modalizagdes pragmaticas, também foi possivel
encontrar modalizadores que indicam opinides derivadas do senso comum. Tais
opinides sao utilizadas para justificar as escolhas do professor, as quais muitas
vezes pode revelar uma visdo elitista da LE, corroborando o senso comum de que
nao é possivel aprender LE na escola. Tal fato vai ao encontro da reflexdo proposta
por Galli (2011), a qual critica o lugar que as LE ocupam no pensamento comum.

Essa autora afirma que o lugar das LE esta proporcionalmente relacionado ao



122

espago que ocupam no processo de ensino-aprendizagem no espago publico. Ou
seja, é na propria esfera publica que podem reverberar as representacgdes elitistas
das LE. Esses resultados se relevam, portanto, preocupantes, uma vez que foi
possivel constatar que as agdes politicas criadas para diminuir ou erradicar tais
questdes ainda nao obtiveram o sucesso esperado.

Ja as avaliagdes geradas através das modalizagbes apreciativas revelam um
julgamento negativo em relagdo as instancias responsaveis pelo LD. Além disso,
esses julgamentos negativos também decorrem de inseguranga por parte dos
professores ao utilizar o LD em suas aulas. Se faz necessario, portanto, que tais
instancias reavaliem seu planejamento para uma formag&o continua do professor
quanto ao uso dessa ferramenta, bem como proporcionar um nivelamento de lingua
inglesa a tais professores que revelaram possuir, em sua maioria, nivel elementar.

A segunda parte das entrevistas, na qual o professor relata o que aconteceu
na aula e se os objetivos planejados foram atingidos, intencionamos também uma
reflexdo do professor sobre sua pratica. Ou seja, se através das perguntas
propostas o professor pdde refletir sobre suas escolhas didaticas e repensar em
novos caminhos para suas aulas. Observamos que essa autorreflexdo aconteceu
com a maioria dos professores, 0os quais sugeriram outros caminhos ou atividades
para a aula que planejaram.

Ao final das entrevistas também foi possivel observar que as representagoes
que os professores tém de EE sao distintas. Alguns professores entendem EE como
produgcdo de textos em situacbes especificas de uso, outros professores
compreendem a EE como producéo a nivel de frases, outros como compreensao e
reproducao de frases. Tais representacoes também reverberaram nas diferentes
abordagens encontradas para o trabalho com essa habilidade.

Ao fim de nossas analises esperamos que o professor adote esse momento
de autorreflexdo continuamente, e que ele possa rever sua pratica pedagogica a
cada aula para que suas aulas sejam cada vez mais repletas de significado para
seus alunos. Esperamos também que os dados relevados possam influenciar as
instancias externas de educacdo a dedicar uma atengcdo maior ao trabalho do
professor, incluindo seu contexto, condi¢cdes subjetivas e objetivas de trabalho. Essa
atencdo também é esperada nas cidades do interior, onde a formagéao inicial é
fragilizada, devido a distancia dessas regides dos grandes centros urbanos de

pesquisa. Dessa forma, esperamos que, a partir desses dados, essas instancias
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possam planejar agdes junto a esse profissional, valorizando e aperfeigoando a sua
pratica pedagdgica para a melhoria na qualidade da educagdo em LE.

Destacamos também que essa pesquisa evidenciou apenas uma das
possibilidades de analise dos textos da rede discursiva do trabalho do professor, o
qual trata dos textos sobre o trabalho docente. Essa pesquisa n&o engloba, por
exemplo, os textos que fazem parte da fonte do agir, tais como os PPP das escolas.
Tais prescrigdes também podem revelar diferentes representagdes e avaliagdes do
trabalho docente. Nossa pesquisa, portanto, ndo esgota as especificidades do
trabalho desse profissional e nos deixa ainda possibilidades de continuacdo para

futuras investigacoes.
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APENDICE A - QUESTIONARIO
444

A
Universidade Federal de Pernambuco
Centro de Artes e Comunicagao

Programa de Pés-graduagao em Letras

Pesquisa: Producao escrita em lingua inglesa: uma perspectiva sociodiscursiva
sobre o agir do professor das redes municipal e estadual na cidade do Condado-PE
Pesquisador(a): Weslane Maria Martim da Silva

Entrevistado(a):
Escola:

Questionario

Formacgao académica
Que area do conhecimento pertence a sua formagao?

( ) Letras ( ) Historia ( ) Geografia () Artes
() Outros. Especifique:

Se vocé possui formagéo em Letras, vocé também possui habilitagdo em LI?
() Sim ( )Nao

Se vocé nao possui habilitagdo em LI, vocé fez alguma formagao que o prepare para
lecionar esse idioma? Se sim, qual a instituicdo de origem?

( ) Privada () Publica () Viagem internacional

() Nao possuo formagao, mas sou autbnomo

Por quanto tempo?
( )zero ( )6 meses ( )1ano ( )2anos ( ) trés
anos ou mais

Se vocé nao fez uma formacao que o prepare para lecionar o idioma, qual a razao
para vocé lecionar LI?

() Eu possuo conhecimento sobre a lingua

( ) E uma disciplina facil

() Foi uma requisicéo da instituicao
() Outros. Especifique:

Qual o seu nivel de inglés?
() elementar () Intermediario ( ) Avancado () Proficiente

Vocé ja fez curso de lingua? Se sim, por quanto tempo?
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( )6 meses ( )1ano ( )2anos () 3 anos ou mais
() N&o fiz curso de lingua

Se vocé fez curso de lingua, onde vocé estudou?

Experiéncia profissional

Ha quanto tempo vocé ensina inglés nesta escola?

Ja ensinou inglés anteriormente? Se sim, por quanto tempo?

As prescrigoes do trabalho

Vocé se baseia por alguma prescrigao ou orientagdo do municipio ou do estado?
() Sim. Qual?
( )Nao

Vocé tem acesso facil a esses documentos?
() Sim ( ) Nao

Que outras prescri¢gdes vocé se baseia?

Vocé costuma participar de foruns, seminarios, encontros para discutir as
prescricdes que a sua escola adota?

() Sim. Com que frequéncia?
( ) Nao

Vocé ja realizou ou participou de estudos sobre o ensino de lingua inglesa?
() Sim. Quando?
( )Nao

|Muito obrigado por participar da nossa pesquisa.|
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APENDICE B - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Universidade Federal de Pernambuco
Centro de Artes e Comunicacgao
Programa de Pés-graduagao em Letras

L=
e
e

)=

L)

Pesquisa: Producao escrita em lingua inglesa: uma perspectiva sociodiscursiva sobre o agir
do professor das redes municipal e estadual na cidade do Condado-PE

Pesquisador(a): Weslane Maria Martim da Silva

Entrevistado(a):
Escola:

ENTREVISTAII

Parte |

1. Como vocé seleciona os conteudos que serao trabalhados em sala?
() De acordo com o nivel dos alunos

() De acordo com as recomendacodes dos PCPE

() De acordo com o planejamento da escola

() Outros. Especifique:

2. Vocé costuma usar o livro didatico? () Sim ( ) Nao

3. Vocé utiliza outros materiais ou ferramentas durante a aula?
( )fichas de aula

()Jogos

() apresentagado de PowerPoint
() Outros

4. Vocé esta familiarizado com o conceito de géneros textuais? Se sim, o que sao eles?
5.Vocé costuma fazer uso de géneros textuais nas aulas de produgao escrita?

6. Qual o objetivo da aula de hoje?

7. Que materiais ou ferramentas vocé selecionou para a sua aula?

) Livro didatico

) fichas de aula

) jogos

) apresentacao de PowerPoint

) Outros

e R e N )

Parte Il

1. O que aconteceu na aula hoje?

2. O que os alunos aprenderam hoje?

3. Houve algum ponto positivo ou negativo que vocé gostaria de mencionar?

4. Houve alguma mudancga do plano de aula inicial?

5. Se vocé tivesse que fazer a mesma aula novamente, vocé mudaria alguma coisa? Se
sim, o qué?
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ANEXO A — TRANSCRIGOES DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

Prof. Hugo — Escola B

P: Entdo, Hugo, como vocé seleciona os conteudos que vao ser trabalhados na sala
de aula de lingua inglesa?

Hugo: Os conteudos sao ja pré-determinados pelos parametros curriculares do
estado. Entdo eu pego esses paréametros e fago meu planejamento em cima deles.
P: E vocé costuma usar o livro didatico?

Hugo: Sim, toda quarta-feira eu trago material que eu pesquiso na Internet e toda
sexta-feira eu utilizo o livro didatico.

P: E vocé utiliza outros materiais ou ferramentas durante a aula, além do livro
didatico?

Hugo: Sim, eu trago slides, utilizo o Datashow e também xerox.

P: E Hugo, vocé esta familiarizado com o conceito de géneros textuais?

Hugo: Sim, porque os parametros... eles pré-determinam os géneros.

P: E o que s&o eles para vocé?

Hugo: E, a gente consegue trabalhar com mais facilidade quando tem um género.
Todo conteudo € mais facil quando se trabalha com um género, porque € algo
aplicado no dia-a-dia.

P: E vocé costuma fazer usos dos géneros textuais nas aulas de produgéo escrita de
lingua inglesa?

Hugo: Sim, porque os parametros tém para cada ano... ttém os determinados
géneros para se trabalhar.

P: E qual é o objetivo da sua aula hoje?

Hugo: O objetivo da minha aula hoje é trabalhar o género aviso, o género bilhete, e,
no caso, eles vao ter que produzir, a partir de alguns modelos, um bilhete para a
mae, para o pai, para algum familiar. A gente vai ver a estrutura do género e tudo
mais.

P: Que materiais ou ferramentas vocé selecionou para essa aula?

Hugo: Para essa aula, eu selecionei, pesquisei na Internet a estrutura, alguns

modelos. Ai a gente vai fazer um estudo do vocabulario e eu trouxe xerox.

Parte Il

P: O que foi que aconteceu na aula hoje?
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Hugo: A aula hoje eu entreguei as xerox, expliquei a estrutura no quadro e eles,
também traduziram comigo o vocabulario e, por fim, eles produziram o género
bilhete.

P: E o0 que os alunos aprenderam hoje?

Hugo: Eles aprenderam o género bilhete, a estrutura e o vocabulario sobre lugares.
P: E tem algum ponto positivo ou negativo que vocé gostaria de mencionar sobre a
aula?

Hugo: O ponto positivo € que é muito bom trabalhar com género, porque é algo do
dia-a-dia deles... eles aplicam na vida deles. E o ponto negativo, eu acho que, &,
porque foi uma aula no comego, eles estavam chegando, ai muitos estavam
chegando atrasados e complicou um pouco a aula.

P: Entdo o tempo acaba influenciando, ndo é7?

Hugo: Sim

P: Houve alguma mudancga no plano inicial?

Hugo: Nao. Nao houve mudancga. Eu consegui seguir o roteiro né? Explicar o
género, mostrar a estrutura e traduzir com eles o vocabulario e eles préprios
traduzirem.

P: E se vocé tivesse que fazer a mesma aula, vocé mudaria alguma coisa?

Hugo: Com relagdo a mudar, eu dividiria com mais outra aula. Seriam duas aulas.
Uma aula para a estrutura e outra aula para tradugao e a produgao deles.

P: Perfeito! Obrigada, Hugo.

Prof. Cleiton — Escola B

P: Entdo Cleiton, como é que vocé seleciona os conteudos que vao ser trabalhados
na sala? Tem algumas opgdes. E de acordo com o nivel? Com as recomendacgdes
dos Parametros de Pernambuco? Com o planejamento da escola, ou outras coisas?

Cleiton: S6 pode marcar um, ndo €7?

P: Nao, pode marcar outros também.

Cleiton: Eu fago de acordo com as recomendacdes dos Parametros, mas eu nivelo
aos alunos.

P: Vocé costuma utilizar o livro didatico?

Cleiton: Nao. O livro didatico da lingua inglesa... ndo é que seja ruim, mas as
op¢des que nos mandam ja sao dificeis de mastigar para o professor. Ai a gente ja

pensa na dificuldade do proéprio aluno.
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P: Vocé utiliza outros materiais durante a aula?

Cleiton: Sim, jogos, PowerPoint, musicas, videos.

P: Vocé esta familiarizado com o conceito de géneros textuais?

Cleiton: Em inglés?

P: Nao em Portugués, no geral.

Cleiton: Sim, tenho, tenho minha...ta gravando? Tenho sim.

P: Mas ndo tem problema. E sé o que vocé acha que sdo os géneros textuais?
Cleiton: Sao as varias formas de pensar de um texto, varias formas de escrevé-lo e
varias formas de interpreta-lo.

P: E vocé costuma fazer uso dos géneros textuais na aula de producdo escrita de
lingua inglesa?

Cleiton: Sim

P: E qual o objetivo da aula de hoje?

Cleiton:: Bem, é... Para essa aula de hoje, eles ... observarem situagdes, trazé-las
para o seu idioma através da percepcgao de fatos, de imagens, do vocabulario que
eles tém de base e de acordo com o conteudo que foi dado.

P: E essas situagdes sio referentes as situagdes do cotidiano, mas que sao aquelas
acdes que acontecem naquele momento, nao é?

Cleiton: E

P: Que materiais vocé utilizou para essa aula?

Cleiton: Usei fichas de aula, e apresentagbes de PowerPoint.

P: Entdo na verdade, esse planejamento pra essa aula ja comegou anteriormente.
Essa é a segunda, terceira aula?

Cleiton: Esse conteudo, € a, se for por dia € a terceira aula.

P: Pronto, é isso Cleiton. Obrigada!

Parte Il

P: O que aconteceu na aula hoje? Me descreve 0s passos.

Cleiton: O que aconteceu na aula hoje... 0 que aconteceu. Os alunos... eles
realizaram uma atividade de produgao textual a partir da base de planejamento que
eu dei que eram verbos, tempos verbais, uma retomada do tempo verbal. E eles
identificarem através da imagem que acao estava sendo feita, visando ndo sé a

parte verbal, de colocagédo corretamente, mas também da questdo da situagdo que
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estava sendo descrita, eles criarem... terem 0 seu proprio vocabulario e usarem ele
a partir do conhecimento prévio que eles tenham adquirido.

P: O que eles aprenderam?

Cleiton: Eles aprenderam... além do conteudo que foi passado, eles aprenderam a
utilizagcdo a criacdo dessas situagdes, adquiriram um maior vocabulario de lingua
inglesa, tanto uma compreenséo, assimilaram bem o conteudo.

P: E que vocabulario que eles aprenderam?

Cleiton: Situacbes do cotidiano, agbes que sao feitas no dia-a-dia por pessoas

P: E Tem algum ponto positivo ou negativo que vocé gostaria de mencionar?
Cleiton: O ponto positivo... 0 ponto positivo é... o dinamismo de se assimilar uma
outra linguagem através de agdes cotidianas, de vocabulario préprio.

P: E vocé tem algum ponto negativo? Sé se vocé gostaria... s6 se vocé gostaria de
citar.

Cleiton: No caso, eu me autocritico €é? Na aula? Ou do resultado esperado?

P: Nao, tanto faz. Podem ser ambos.

Cleiton: O ponto negativo é a questdo de espera de resultado, que ainda mesmo
diante de um dinamismo, de até uma ludicidade porque trabalha com imagens... eles
narrarem o que ta acontecendo na imagem, vocé nao tem o retorno que esperava.

P: Tem alguma mudanga no plano inicial? Vocé mudou alguma coisa que planejou
antes que acabou mudando durante a aula?

Cleiton: Nao. S6 a minha inferéncia né? ... que é maior.

P: Se vocé tivesse que fazer a mesma aula novamente, vocé mudaria alguma coisa?
Cleiton: Mudaria, mudaria o final. Poderia utilizar a experiéncia da primeira, reforcar
uma segunda vez, como o caso até a questao de trabalhar em pares nas conversas

no didlogo informal com gestos, trazer isso.

Prof® Laura — Escola D

P: Professora, como € que a senhora seleciona os conteudos que vao ser
trabalhados em sala? E de acordo com o nivel dos alunos? E com as
recomendagdes dos parametros? Planejamento, ou tem outros?

Laura: Olha, esses conteudos ja vem ... a gente segue de acordo com o0s
Parametros. O municipio segue o Estado. Ai a gente trabalha de acordo com os
parametros curriculares do Estado.

P: Certo. E a senhora costuma usar o livro didatico?
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Laura: Uso as vezes, ndo € muito comum ndo porque o livro, ele € muito... o nivel
do livro ndo é adequado pra eles. Ai eu tenho que fazer toda a tradugao, trazer o
vocabulario enorme pra trabalhar as vezes uma pagina. Porque os enunciados s&o
todos em inglés.

P: E a senhora trabalha, utiliza outros materiais além do livro? Ai eu tenho algumas
opgdes: Fichas de aula, jogos, apresentagdo de PowerPoint.

Laura: Também, e uma coisa que eu uso muito com eles é alfabeto mével quando
eu vou fazer os ditados.

P: A senhora esta familiarizada com o conceito de géneros textuais? Se sim, o que
séo eles?

Laura: Olhe, na minha humilde concepg¢ao os géneros sao os tipos de texto que a
gente vai trabalhar, né? E... um conto, uma receita. Eu trabalhei receita com eles na
aula passada.

P: Que 6timo! E, era isso que eu ia perguntar, se a senhora fazia uso deles na aula
de produgéo escrita?

Laura: Na aula passada

P: E pra hoje, qual o objetivo da aula de hoje?

Laura: Lane, como vocé pediu hoje, vocé queria ver essa questao da produgao ai eu
procurei aquela atividade, e o objetivo era esse mesmo, era tentar primeiro fazer
uma producgao oral e depois fazer com que eles passassem para a produgao escrita.
Agora s6 que, da um pouquinho de trabalho porque assim... a oralidade deles, eles
sdo muito timidos pra falar, eles ndo gostam. Ai eles ficam escrevendo e chamando
a gente pra ver se ta certo, mas pra eles falarem mesmo oralizarem algo em inglés.
P: E que materiais a senhora utilizou pra essa aula? Eu tenho também op¢des: livro,
fichas de aula, jogos, apresenta¢des de PowerPoint, outros.

Laura: Pra hoje so6 foi aquela ficha.

Parte Il

P: Me descreve o que aconteceu na aula hoje, os passos, assim o que foi que eles
fizeram durante a aula?

Laura: Primeiro, eu falei que a gente iria fazer uma produgéo, uma producéo escrita
e, pra auxiliar eu iria colocar o vocabulario pra ajuda-los que eles, até entdo néo

tinham produzido ainda. E por isso que eu coloquei o vocabulario e depois eu fui nas
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bancas, ndés fomos nas bancas auxiliando a melhor maneira deles colocarem, deles
formarem o dialogo.

P: E o que eles aprenderam hoje? Nesses passos que a senhora planejou,
proporcionou, o que eles aprenderam?

Laura: Eu creio, Lane, por ter sido a primeira vez, eu acredito que foi... foi positivo
porque na préxima vez eu ja vou tentar fazer sem o vocabulario pra eles usarem o
vocabulario que eles conhecem, ai eu acredito que ja vai ser melhor. Mas, pra ser
assim, a primeira, eu acho que foi bom porque eles aprenderam a... sei la... a
colocar a fala, a passar, a escrever a fala usual que eles estdo acostumados
diariamente passar para o inglés.

P: Isso, até...

Laura: Que nao é dificil

P: Até aquelas formulas de inicio de dialogo “bom dia, boa tarde”, eles aprenderam
aquilo em acdo, ndo é? No préprio dialogo onde eu vou falar aquilo. Foi bem legal
mesmo.

P: Tem algum ponto negativo, negativo ou positivo que a senhora gostaria de
mencionar sobre a aula?

Laura: Olhe, negativo n&o é, ndo foi dessa aula de hoje, sdo em todas. Porque eles
ja sao sétimo ano e até entédo, desde o inicio do ano eu venho batalhando pra que
eles fagcam as atividades em sala e pra que eles identifiquem o vocabulario que a
gente trabalha e passe isso para a traducédo, quando a gente quer trabalhar os
textos. Porque eu ndo gosto de ta colocando, Lane, palavras soltas, nem frases
soltas. Eu acho que eles aprendem melhor no texto.

P: Sim, é verdade.

Laura: Ai eu so trabalho com o texto. Mas anteriormente, eles nao tiveram aquela
base de trabalhar o texto. Eles trabalhavam o texto da maneira que eu te disse,
trabalhavam o texto pesquisando no Google e trazendo pra sala. Ai ficava nisso. Ai
isso ta me atrapalhando muito.

P: Entendi. E teve alguma mudancga do plano inicial da aula que a senhora planejou,
teve alguma mudanga que ocorreu, que mudou durante a aula na execugdo mudou
alguma coisa?

Laura: Do que eu tinha planejado? Nao. Eu planejei aquilo mesmo.

P: Certo, e se a senhora tivesse que fazer a mesma aula novamente, a senhora

mudaria alguma coisa.
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Laura: Sim, ja colocaria, ja colocaria eles pra fazer um texto maior. Eu ja sei que
eles podem ir além daquilo que foi proposto hoje. Tu ndo achaste, Lane?

P: Achei! Achei que eles foram muito bem.

Laura: Num é?

P: Foi, é verdade.

Laura: Porque ... vé... a maioria nem perguntou. Ja olhou ali e ja foi.

P: Porque a imagem que tinha la no dialogo ajudou bastante. Esse trabalho deles foi
bem legal.

Laura: Acho que o proximo eu vou fazer dialogo também, porque depois a gente ja

pode passar pra outro.

Prof. Nicolas — Escola A

P: Como é que vocé seleciona os conteudos que vao ser trabalhados em sala? Tem
algumas opgdes: Com o nivel dos alunos, de acordo com a recomendacgédo dos
parametros, com o planejamento da escola ou outros.

Nicolas: A escola de tempo integral ja tem o planejamento ja determinado, ai eu
pego os planejamentos que ja vem prontos ja do programa, ai de la eu escolho os
que realmente podem ser encaixados com os alunos. Porque sédo os conteudos, se
for trabalhar todos, ndo tem condi¢ées. Inglés ndo s&o duas horas semanais né? Ai
vem muita coisa e ainda tem livro para acompanhar. Ai eu fago o que? Dou uma
olhadinha e procuro organizar.

P:E vocé costuma usar o livro didatico?

Nicolas: Eu uso, mas eu uso menos. Estou usando as vezes, mas assim... textos.
Até porque esses alunos, como sao terceiro ano ... o terceiro ano do ensino médio,
eles vao trabalhar muito a questdo do ENEM e do vestibular. Ai o que é que eu
faco? Eu, de acordo com o assunto que ta no programa, eu pego um texto que
posso adequar o assunto e... mais texto. Quase nunca eu uso o livro didatico.

P: Vocé usa outros materiais durante a aula? Fichas de aula, jogos, apresentagéo de
PowerPoint ou outros?

Nicolas: Procuro, as vezes, trabalhar com musicas, questdes de musicas. As vezes,
fichas... também fichas.

P: E, Nicolas, vocé esta familiarizado com o conceito de géneros textuais? E o que

eles séo pra vocé?
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Nicolas: Os géneros textuais, eu procuro assim... dar uma olhadinha, estudar um
pouquinho, até porque hoje em dia se a gente for olhar realmente os vestibulares,
cai muito os géneros textuais, né isso? Ai eu tenho que, mesmo que eu conhega
pouco, mas eu tenho que tentar me atualizar porque pede muito a questdao do ENEM
dos vestibulares, ai eu procuro adequar, estudar um pouco sobre a questao.

P: E pra vocé, o que é que sao os géneros?

Nicolas: Géneros pra mim, € tudo que vale pra facilitar a aprendizagem do aluno e
vai abranger o que? E... assim... tudo que vai buscar o seu conhecimento prévio. A
questdo mesmo... a musica. A questdo mesmo... de textos, de textos atuais. Tudo
que vai buscar a aprendizagem do aluno, vai agugar a sua aprendizagem com 0
género textual.

P: E vocé costuma fazer uso deles? Vocé meio que ja respondeu.

Nicolas: E, fago. Quando eu vejo musica, quando utilizo a questdo de... até mesmo
ja e-mails também pra eles aprenderem... até teve no primeiro do semestre, eu
trabalhei a questdo de... do género... a questdo do género deles fazerem assim...
criarem situagdes de hotelaria. Assim... deem uma olhadinha em textos sobre hotéis
e criem um ambiente inspirado realmente... uma peca de acordo com a questao de
hotelaria. Eles foram na internet e pesquisaram um texto sobre hotelaria e fizeram
uma apresentacdo bem bonita. Gostei.

P: E qual o objetivo da aula de hoje?

Nicolas: Pra aula de hoje, eu pensei 0 seguinte, ja que eles... vocé vai ver quando
chegar la que assim... tem uns la que s&o poucos desenvolvidos, mas a maioria tem
assim... ndo é que tenha nivel, € porque eu acho que teve uma base assim... fraca,
um pouco fraca no fundamental. Ai eles tém muita dificuldade com relagdo a
vocabulario. Ai o que eu pensei hoje? Trouxe algumas gravuras pra eles, eles vao
formar equipes de quatro pessoas. Eles vao olhar as gravuras, as paisagens pra 14,
eles fazerem a descricdo do que eles estdo vendo. Ai eu vou fazer assim... vou pedir
que eles usem tudo o que eles tém de conhecimento vocabular. Usar as cores,
objetos, fazer uma descrigao.

P: Certo, e que materiais vocé selecionou pra essa aula?

Nicolas: Eu utilizei apenas imagens mesmo, imagens no oficio que eu peguei da

internet.

Parte I
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P: Descreve pra mim o que aconteceu na aula hoje, assim... 0s passos que vocé
seguiu na aula hoje.

Nicolas: Primeiramente eu falei com eles que eu iria fazer algo diferente hoje, que
nao seria a aula convencional de sempre, que nés iriamos trabalhar com imagens...
para descrever imagens, ai pedi que eles fizessem grupos de 4 pessoas, distribui as
gravuras para que eles pudessem observar e fazer a descrigdo das imagens
propostas.

P: E pra vocé o que foi que eles aprenderam hoje?

Nicolas: Eu percebi que eles, assim... que sempre nas aulas convencionais, eles
sempre reclamam que ndo gostam das aulas de inglés, assim... a maioria n&o gosta,
trés ou quatro que ainda gostam. Mas ai eu percebi 0 que? Que mesmo assim, eles
falando que nao gostavam, mas que eles tinham um conhecimento ainda em relagéo
a lingua porque eles puderam desenvolver algum trabalho. Apesar de ter suas
dificuldades, mas tem ainda o vocabulario pra fazer o trabalho para que haja
proveito.

P: Entédo eles desenvolveram essa consciéncia de que eles tém alguma base.
Nicolas: Uma base para trabalhar lingua inglesa.

P: E tem algum ponto positivo ou negativo na aula que vocé gostaria de mencionar?
Nicolas: O ponto positivo foi que eu percebi que eles estavam, assim... é... reunidos
realmente com aquela vontade de fazer a atividade proposta, de fazer a descri¢ao.
Pra mim foi positivo.

E o que eu achei assim... de ponto negativo foi a questdo de que alguns aqui tém
vergonha ainda de expor o que sabem. Isso ai, talvez ndo seja negativo, talvez seja
o0 medo, talvez seja o habito de ndo apresentar o que fazem, né? Achei um ponto
negativo, mas é uma construcao deles, do adolescente.

P: Houve alguma mudanga no plano de aula inicial? Mudou alguma coisa durante a
aula?

Nicolas: Eu acho assim, que a gente nunca segue tudo a risca, né? Sempre ha uma
mudanca. Porque eu pensei uma coisa e fiz, mas assim... depois tomou outra
dimensao que eu mesmo... eu tava pensando em fazer s6 o que? Eles fazerem a
descricdo e depois eu ia recolher e mostrar a vocé. Mas depois eu disse ndo, na
hora do trabalho eu disse, ndo. Eles vao ter que apresentar pra ver a questdo da
pronuncia que eles tém muita dificuldade. Ai eu ndo tinha pensado nisso antes, né?

Foi na hora que veio essa...
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Nicolas: E se vocé tivesse que fazer essa aula novamente, vocé mudaria alguma
coisa?

Nao, mudaria ndo. Nao mudaria assim... agora de imediato, mas se na hora surgisse
alguma ideia, eu acho que a gente tem que estar sempre buscando mais
estratégias. E se na hora da aula eu percebesse que poderia puxar algo mais pra
eles, eu faria pra ele crescer mais como estudante.

Prof? Cecilia— Escola C

P: Como vocé seleciona os conteudos que sao trabalhados em sala?

Cecilia: Geralmente os conteudos sao selecionados no primeiro momento com o
planejamento. Assim, geralmente senta a coordenadora, os professores de inglés, e
a gente, baseados no livro e nos parametros, a gente vai selecionando esses
conteudos.

P: E vocé costuma usar o livro didatico?

Cecilia: Geralmente ndo. Porque os livros que vém pra escola, pra gente fazer a
escolha, assim, € um nivel muito elevado. A gente tenta pegar o melhorzinho que
tem, mas mesmo assim, os textos, assim... tem didlogo mas € muito grande, os
textos sdo todos em inglés, as perguntas sdo todas em inglés. Entdo assim para o
menino que chega no sexto ano, por exemplo, que nunca viu o inglés na vida,
conseguir acompanhar fica meio dificil.

P: E geralmente as editoras, assim, que vocés escolhem o livro, eles tém algum
treinamento, eles tém alguma apresentagao do livro?

Cecilia: As vezes eles chegam aqui e diz que tem, mas na verdade n&o passa disso.
O ano passado, por exemplo, ele veio aqui e disse que tinha uma plataforma online
que a gente poderia acessar, s6 que quando a gente vai acessar pede senha, pede
cadastro, pede tudo e a gente nao tem acesso a nada.

P: E vocé utiliza outros materiais e ferramentas durante a aula?

Cecilia: Como as turmas sao, né, numerosas, geralmente a gente trabalha assim,
traz algum material impresso, trabalha com imagens. As vezes a gente coloca, pelo
menos eu coloco alguns videos em inglés, assim... de desenhos, pelo menos no
sexto ano geralmente a gente trabalha assim, desenhos animados, alguns videos
que trabalhem a oralidade pra gente... pelo menos ser uma aula diferente que eles
consigam aprender. Porque a maior dificuldade hoje também, além da escrita, € a

parte oral né? Porque é muito dificil pra eles assimilar as vezes, a gente s6 tem duas
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aulas, entdo a gente sO vai naquela turma uma vez por semana, ai fica muito
complicado.

P: Vocé esta familiarizada com o conceito de géneros textuais? Se sim, o que sao
eles?

Cecilia: Sim. Assim, os géneros... a gente ja estudou isso na faculdade. E assim, os
géneros vao se modificando e a gente vai trabalhando conforme a necessidade dos
alunos. Entdo assim, a gente trabalha, tenta trabalhar com varios géneros pra que
eles vao se familiarizando e também fazendo uma interdisciplinaridade com a Lingua
Portuguesa. Ai geralmente a gente tenta trabalhar tirinha, ai se esta trabalhando em
portugués, a gente tenta trazer também uma em inglés. Um cartaz, a gente sempre
geralmente tenta trabalhar com os mesmos géneros que a professora de portugués
esta trabalhando pra facilitar.

P: E vocé costuma fazer... vocé ja respondeu a pergunta. Mas na aula de produgao
escrita vocé costuma fazer uso dos géneros?

Cecilia: Olha, a gente ja trabalhou uma vez carta. E ai como a gente, também
assim... vé que ndo ta sendo nem tdo usado mais a carta, a gente fava tentando
fazer uma coisa mais online, mas assim... a gente teve uma resisténcia porque nem
todos os alunos tinham acesso a internet. Ai assim, a gente fez... quem tinha acesso
a internet, a gente mandava via e-mail, quem nao tinha a gente mandava carta. Isso
também a gente faz com bilhete, né? Coisas assim simples na sala de aula até
porque o vocabulario deles nao é tdo adequado.

P: E pra hoje, qual é o objetivo da aula de hoje?

Cecilia: A gente ta trabalhando |a na sala o vocabulario da alimentagao. Ai hoje eu
trouxe uma folha que tinha alguns desenhos, de algumas imagens de frutas e de
alimentagao (sorvete, pipoca, pizza, bolo). E assim, eu coloquei o vocabulario no
quadro, de alguns verbos, de artigos, assim... de coisas bem simples que eles
possam formar, a partir daquela imagem que eu dei, uma frase. Ai eles vao recortar
aquele desenho, vao pintar, colar no caderno e com o vocabulario que a gente ja
trabalhou da alimentagado, e esse vocabulario extra de pronome, de verbo que eu
trouxe, pra eles tentarem com o material que eles tém, com o vocabulario que eles
tém... eles tentarem produzir uma frase. Porque a gente sabe que pedir pra eles
produzirem um texto em inglés fica um pouquinho mais complicado.

P: E é o primeiro ano que eles estdao vendo a disciplina, é realmente mais dificil. E

que materiais vocé selecionou pra aula de agora?
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Cecilia: Caneta, borracha, lapis, lapis de cor, tesoura, cola. E assim, a gente pediu
alguns materiais e eles trouxeram de casa porque eu ja tinha avisado antes que a

gente ia fazer esse trabalho e outros a gente pediu aqui na escola.

Parte Il

P: Me descreve como aconteceu a aula hoje. Os passos da aula.

Cecilia: Assim, sempre tem aqueles... vamos dizer assim... as coisas inesperadas
que acontecem, né? Ai tirando uns... que a menina ficou doente e a outra, o pai
chegou pra falar da reuniao de ontem e tudo. La nessa turma do sexto ano A € uma
turma muito numerosa, mas € uma turma que elas rendem... ela rende, os alunos
rendem. Eles fazem as atividades, o material que eu pedi, acho que ja faz uma
semana que eu estive 14, eu pedi pra eles trazerem lapis de cor, tesoura, essas
coisas. Trouxeram e a aula aconteceu, assim... é sexto, € alunos que estao na flor
da... chegaram aqui agora, a sala também superlotada, ai fica aquela coisa de
levantar, de perguntar o outro, mas eles fizeram a atividade, conseguiram a partir do
vocabulario que a gente ja tinha trabalhado antes da alimentagcéo e do vocabulario
extra que eu tinha colocado no quadro, eles conseguiram produzir. Ai assim... teve
alguns que eu tive que ir Ia dar uma ajuda, né? Dar uma forga. Mas assim, a maioria
conseguiu fazer com o material que tinha. E assim, eles gostam, pelo menos la
nessa turma, eles gostam de trabalhar assim com esse material que eles pintem,
que eles desenhem, que eles fagam, assim como se fosse eles mesmo produzindo o
préprio conhecimento. Eu acho que assim também é interessante pra gente néo ficar
sO naquela questao de traducio, sabe? Eu acho que eles criam ali a capacidade...
tinha ali a visdo do vocabulario e a visdo dele, se ele achava que a uva era azeda,
ou que a uva era doce. Tinha também aquela parte dele proprio, de dizer o que ele
gostaria de dizer sobre aquela imagem. Eu gosto de trabalhar mais dessa forma.

P: E em relacido aos passos mesmo? Assim, o que vocé fez primeiro, e depois...
Cecilia: Primeiro eu entreguei a folha com o desenho, ai eu expliquei, pedi pra eles
pintarem o desenho e depois que eles pintarem, eles recortassem, colassem no
caderno, e ai depois disso, a gente ia fazendo as frases. Ai eu mostrei pra eles que
eles iam utilizar aquele vocabulario da aula anterior sobre alimentacao, coloquei o
vocabulario no quadro, mostrei pra eles a diferenga entre alguns, por exemplo entre
o ise o0 and, né? que € “é” e “e” pra eles utilizarem. E assim, depois que eu expliquei

0 vocabulario, que eu coloquei o desenho no quadro, coloquei o desenho de uma
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maca, fiz uma frase em portugués e depois mostrei pra eles como ia traduzir em
inglés, que eles podiam utilizar aquele vocabulario do quadro e o do caderno, porque
assim, a partir de um exemplo fica mais facil de entender. A partir disso ai, a maioria,
nao todos, mas a maioria conseguiu fazer. Nao deu tempo terminar tudo porque
assim, so6 foi uma aula de 50 minutos. Mas assim, deu pra fazer pelo menos metade.
P: E entdo essa aula € como uma continuagdo, a aula anterior vocé ja tinha
comegado. E comegou esse assunto na aula anterior ou ja foi de outras aulas?
Cecilia: Nao, foi da aula anterior. Porque eu passei o vocabulario pra eles. Ai a
gente sempre assim... uma parte eu escrevo mesmo no quadro pra eles, e outra
parte a gente pesquisa no dicionario. Assim, até também pra tentar mostrar a ele o
manuseio do dicionario que muitos ndo sabem nem utilizar. Ai a gente fez assim, um
acordo ha uns quinze dias atras pra que no final do més eles pudessem, eles
proprios comprar o dicionario, mesmo que seja do pequenininho, seja mais em
conta, mas que eles tivessem o dicionario deles porque a escola tem dicionario mas
nao tem pra todo mundo. Aqueles que tiveram mais condigdes conseguiram
comprar, assim, pra gente ir tentando utilizar o material deles mesmos. Ai dessa aula
que a gente trabalhou esse vocabulario que eu coloquei no quadro, que a gente fez
a leitura tanto em portugués quanto em inglés, ai foi a partir desse vocabulario que a
gente fez a aula de hoje.

P: Legal! E o que eles aprenderam hoje? Como objetivo de aula, como objetivo
comunica... € eu posso dizer comunicativo, mesmo de escrita € um objetivo
comunicativo.

Cecilia: Assim, eu acredito que eles aprenderam... ndo foi nem tanto... eu pensei
que o foco seria o proprio vocabulario da alimentagdo, mas eles assim... acharam
interessante a questao do is que € “é” e do and que € “e” e eles préprios chamaram
a atencdo — Mas professora, € tudo tdo parecido que as vezes a gente acaba até
confundindo — o “esta”, por exemplo, que é is também e o "esta” que é this. Ai assim,
o foco da aula tornou... sendo um outro pela percepgao dos préprios alunos, o que
acho que isso € interessante.

P: Entao os eles acabaram aprendendo mais...

Cecilia: Mais do que o esperado.

P: Mais do que o préprio vocabulario.

Cecilia: E. Porque eu esperava que eles aprendessem assim, mais a parte do... da

alimentagado. Ai tinha Ia uma fotozinha do bolo, né? Ai eles viram assim, o nome
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cake — oh professora, e porque a gente chama cupcake? — ai a gente ja foi, né?
explicar. E assim, eu acredito que, claro ndo ficou tudo, mas assim... algumas coisas
devem ter ficado. Pizza, por exemplo, que € a mesma palavra, banana também.
Assim, teve algumas coisas que ficaram e assim, foi até além do que eu esperava.
Porque deles proprios .... deles mesmos fazerem essa ... como eu posso dizer...
essa relagao entre o “esta” com o acento e sem o acento, pra mim ja foi... € de bom
tamanho.

P: E eles sdao muito curiosos, assim com relagdo a lingua inglesa. A lingua
estrangeira, eles sdo muito curiosos. E teve algum ponto positivo ou negativo sobre
a aula que vocé gostaria de mencionar?

Cecilia: O positivo, eu acho que foi esse, né? Dele fazer essa percepgao entre
essas palavras que, até entdo eu nédo tinha trabalhado com eles ainda, porque
também eu comecei nessa licenga agora pouco. Mas assim, o ponto positivo da aula
de hoje foi esse. E o negativo foi porque eu acho que eu deveria ter reduzido o
numero de imagens pra gente dar tempo de terminar tudo hoje, pra n&o ficar nada
pra proxima aula porque ai eu s6 vou na préxima semana de novo. Ai meio que
quebra aquele raciocinio, né? Ai eu pretendo, na proxima aula, tentar reduzir mais o
material pra dar tempo a gente finalizar na prépria aula.

P: E teve alguma mudanga do plano inicial. Do que vocé planejou se manteve ou
mudou alguma coisa no caminho?

Cecilia: Nao. Hoje deu certo. Assim, geralmente sempre acontece, né? Porque
assim, quando tem que subir aula ou alguma coisa assim, a gente sempre tem que,
na hora ali, ter um plano B. Mas hoje assim o que eu planejei pra hoje, gragas a
Deus, aconteceu. Eles fizeram a atividade, o material também, deu tudo certo.

P: Vocé meio que respondeu a proxima pergunta que era se vocé tivesse que fazer
a aula novamente se vocé mudaria alguma coisa.

Cecilia: Eu acho que eu mudaria a quantidade de imagens que eu levei. Reduziria
pra dar tempo a gente finalizar na mesma aula. Acho que ficaria mais interessante
porque assim, eles levaram pra casa pra eles terminarem sozinhos, muitos ndo tém
o auxilio dos pais em casa nem estudam reforgo, nem nada. Ai vao ter que terminar
s6, pode acontecer de fazer alguma coisa que esteja errada e assim, a gente na sala
supervisionando sempre tem aquele foco maior. Acho que sé essa parte eu

reduziria, a quantidade de imagens.
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Prof?® Amanda

P: Como vocé seleciona os conteudos que vao ser trabalhados na sala? Aqui eu
tenho algumas opgdes: de acordo com o nivel dos alunos, com as recomendacdes
dos parametros de Pernambuco, de acordo com o planejamento da escola ou
outros?

Amanda: De acordo com o planejamento da escola.

P: E vocé costuma usar o livro didatico?

Amanda: N&o, eu tenho o de apoio.

P: O livro de apoio é vocé mesma que seleciona?

Amanda: E. Tem os assuntos, né? Cabiveis a cada unidade.

P: E vocé utiliza outros materiais ou ferramentas?

Amanda: Utilizo. Utilizo assim, dicionario. Outros livros também de apoio, néo € s6
um nao, eu sempre procuro. Tem um... esse que eu uso que €& excelente, mas
sempre eu procuro outros também.

P: Ai eu tenho outras opg¢des: apresentacdo de PowerPoint; jogos; fichas.

Amanda: Nao

P: Pronto. Eu coloquei dicionario. E vocé esta familiarizada com o conceito de
géneros textuais?

Amanda: Em inglés, ainda, mais ou menos, viu? Eu uso mais assim, dialogos.

P: Isso, mas é... ndo, ndo pensando assim no idioma, mas assim... no conceito no
geral, até mesmo pra lingua portuguesa.

Amanda: Ah, com certeza.

P: Ai vocé pode me dizer o que vocé entende sobre os géneros textuais?

Amanda: Sim. Poesia né? Gosto muito no sexto ano. E... Entrevista, pois é... textos
de opinides.

P: E mais facil a gente dizer os tipos, né?... que a gente encontra do que...

Amanda: Porque também € mais gramatica, assim né? Pra eles pegarem um
assunto a gente tem que... ai...

P: E vocé costuma fazer uso desses géneros na aula de produgao escrita de lingua
inglesa?

Amanda: De lingua inglesa n&o, dificil.

P: E pra hoje, o objetivo da aula de hoje, qual foi?
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Amanda: Eles entenderem melhor né... Porque a gente... no texto se usa gramatica
também. Como vocé vé, entrou o verbo to be, | am... entrou outros verbos também.
Pra eles entenderem melhor a gramatica e tentarem produzir alguma coisa.

P: Certo. E que materiais ou ferramentas vocé selecionou pra aula de hoje? Aqui eu
tenho o livro didatico, fichas de aula, jogos apresentacdo de PowerPoint ou outros.
Amanda: O livro, né? O livro de apoio.

Parte Il

P: Amanda, me fala um pouquinho sobre o que aconteceu na aula hoje, os passos
que vocé tomou pra aula, o que vocé pensou, as agoes.

Amanda: Assim, eu esperava mais, né? Mas foi produtivo porque eles entenderam o
que eu tentei passar pra eles... e fez né? as atividades, fez a producao.

P: Mas assim, exatamente, como vocé fez as atividades? Assim, como vocé
pensou? Assim, os passos mesmo da aula, né? Primeiro isso...

Amanda: Primeiro, é... apresentar um texto pra eles, traduzir junto com eles, né? E
eles... tentar fazer um parecido.

P: A partir disso, o que vocé achou que eles aprenderam hoje?

Amanda: Mais um pouco da tradugao, né?... S6 de entender mais.

P: E teve algum ponto positivo ou negativo sobre a aula que vocé gostaria de
mencionar?

Amanda: Eu achei até positivo.

P: O que vocé achou positivo?

Amanda: Assim, que eles traduziram um pouco, né?... Traduziram um pouco.

P: E tem algum ponto negativo? Sé se vocé quiser mencionar.

Amanda: Assim, pra o nivel deles acho que até... foi bem.

P: Teve alguma mudanga no plano inicial que vocé havia pensado, planejado pra
execugao? Mudou alguma coisa?

Amanda: E, a gente sempre planeja uma coisa que nunca sai do jeito que a gente,
né? espera. Mas pra mim foi... positivo.

P: E se vocé tivesse que fazer a mesma aula, vocé faria do mesmo jeito ou vocé
mudaria alguma coisa e o0 que vocé mudaria?

Amanda: Eu tentaria melhorar assim, um texto... um texto mais... uma gramatica
maior, assim, bem mais...

P: Trabalhar mais a gramatica no texto. E isso?
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Amanda: Isso.

Prof. Diogo — Escola B

P: Tu podes me dizer como vocé seleciona os conteudos que vao ser trabalhados
em sala? Eu tenho algumas opgbes: De acordo com o nivel dos alunos, com as
recomendagdes dos parametros do estado, com o planejamento da escola ou
outros.

Diogo: E uma mistura. Eu vou pelos parametros, ai eu vou pro planejamento junto
com outro professor, e... nesse intervalo eu pego a realidade e a necessidade dos
alunos e vou incluindo algo extra que eu vejo... se € necessario.

P: E vocé costuma utilizar o livro didatico?

Diogo: Nao.

P: Vocé costuma utiliza outros materiais ou ferramentas durante a aula. Ai também
tem algumas opgoes: fichas de aula, jogos, apresentagdes de PowerPoint, outros.
Diogo: Jogos, eu uso. Eu uso muito a apostila 1a de Glayce... a minha base. E... as
vezes eu trago o PowerPoint, o Datashow e gosto muito de usar filmes pra trabalhar
a leitura e escrita, a pronuncia, né? Com legenda, com legenda em inglés.

P: E bom porque é... vocé vé como a lingua funciona de maneira mais real. Porque
as vezes a... o do livro as vezes é fabricado praquela situagao.

Diogo: E assim, eu acho muito pesado de acordo com a realidade dos meninos.
Porque a maioria, nés que... oitenta, noventa por cento do livro é em inglés e eles
nao tém e eu também ndo me sinto seguro pra trabalhar com aquele livro n&o, nem
seguro nem preparado.

P: Sobre a questdo dos géneros textuais, nas atividades de producdo escrita. Na
verdade, é a pergunta antes. Se vocé esta familiarizado com o conceito de géneros
textuais.

Diogo: Rapaz, assim, eu trabalho o género textual com eles, mas ja trago o texto
pronto. Tem dia que eu trago uma receita. Ai eu trago um texto de uma receita e
perguntas relacionadas ao texto. Perguntas em portugués pra eles tentarem localizar
a resposta em inglés do texto. A gente trabalha bem assim, eu trago muito texto.

P: Mas, entao é textos mais voltados pra leitura, né? pra habilidade de leitura.
Diogo: E.

P: E o objetivo da aula de hoje, qual que seria?

Diogo: Mais tentar, como é que eu digo, enfatizar a escrita.
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P: O que que vocé selecionou pra a aula de hoje? Que material vocé vai utilizar?
Diogo: Eu vou utilizar imagens e fichas.

P: Enfatizar, no caso, a tua aula é enfatizar a escrita. Mas o que € que eles precisam
produzir, assim... de escrita no final da aula? O que € que vocé quer que eles
produzam no final?

Diogo: De inicio, frases. Frases, pequenas frases relacionadas ao dia-a-dia deles.
Com o assunto, né, do dia que vai ser a... as partes da casa com relagao a realidade

de cada um.

Parte Il

P: Entdo o que aconteceu na aula hoje, Diogo?

Diogo: A aula hoje foi assim, eu tentei fazer bem dinamica. Eu trouxe imagens das
partes da casa, alguns nomes. Como a gente ja tinha trabalhado anteriormente os
parentes, as partes da familia, pai, m&e em inglés, ai a gente... eu juntei e coloquei
no quadro pra gente tentar fazer a... comegar a formar frases usando as imagens. Ali
a gente... eu percebi que os alunos, com as imagens no quadro, eles visualizando a
imagem, as palavras, eles acharam mais facil claro, né? Mas ai, a partir do momento
que eu vou retirando as imagens, vou retirando as palavras, ai eles comegam a
mostrar dificuldade deles de memorizar até mesmo a palavra e a dificuldade na
escrita. Porque as vezes uma palavra... uma pronuncia, né... € de um jeito, mas
quando vai escrever é outro. Ai fica com dificuldade nisso ai.

P: Tem essa dificuldade dessa distancia do oral pra o escrito em lingua inglesa.
Diogo: Do oral pra o escrito, é.

P: Entdo vocé fez é... expos essas imagens no quadro com as palavras, como se
fosse um dicionario de imagens. Ai depois disso, eles produziram frases.

Diogo: Tipo, “na minha casa tem dois banheiros”, “na minha casa tem duas salas”,
frases pequenas e com a realidade de cada um pra o resultado ndo ser igual o da
sala toda, cada um ia ter o seu resultado.

P: E isso foi com a ajuda das imagens.

Diogo: Das imagens.

P: E depois disso...

Diogo: Sem as imagens, eles tentaram também, eles... uns conseguiram, outros
nao. Ficaram com mais dificuldade. Porque eles... eles se sentem embarreirados em

dizer que nunca aprendeu nem o portugués, como é que vai aprender o inglés? Ne,
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fica sempre jogando essa dificuldade ai na frente, ai cria aquela barreira e vocé tem
que ta quebrando pra ver se sai alguma coisa.

P: Tem que incentivar, né?

Diogo: E

P: E, no caso, vocé ja mencionou alguns pontos, mas tem um outro ponto positivo
ou negativo que vocé gostaria de mencionar sobre essa aula?

Diogo: O positivo foi que o resultado, assim, foi meio que esperado. Assim... o
objetivo foi atingido. E o negativo...

P: Sé se...se houver.

Diogo: Tem n&o, negativo n&o.

P: Teve alguma mudanga do que vocé pra o plano, o plano inicial que vocé pensou e
na execucgao da aula, houve alguma mudanga entre o planejamento e a execugao?
Diogo: Nao. O que eu planejei, deu certo. Eu acho que foi até mais do que eu tinha
pensado. Na hora da realidade, a aceitagdo, ai vocé vai se prolongando, se
esticando e o resultado foi bom.

P: E tem alguma coisa que vocé mudaria, que vocé viu, que poderia ser de uma
forma, é... de uma outra forma, se vocé fosse dar essa aula novamente, alguma
coisa que vocé mudaria?

Diogo: Rapaz, eu acho que nao, vi? Poderia s6 mudar outros temas, trabalhar
outros temas. Mas o primeiro, o piloto deu certo. Foi bom.

P: Nessa ordem, né... que vocé... nesses passos que vocé seguiu foi um bom
resultado.

Diogo: Foi um bom resultado.



