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Cada conjunto verbalizado grande e criativo é um
sistema de relagbes muito complexo e multiplanar.
Na relacdo criadora com a lingua ndo existem
palavras sem voz, palavras de ninguém.

Em cada palavra ha vozes as vezes infinitamente
distantes, an6nimas, quase impessoais - as vozes
dos matizes lexicais, dos estilos, etc., quase
imperceptiveis, e vozes proximas, que soam
concomitantemente

Mikhail Bakhtin
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RESUMO

O tema desta pesquisa é o trabalho com os géneros discursivos em turmas de 6° a
9° anos do Ensino Fundamental, em escolas publicas da Rede Estadual, a partir do
que esta proposto nas Diretrizes Curriculares Estaduais — DCE — (PARANA, 2008).
Esse interesse pelo tema sustenta-se na preocupacdo de que, se no trabalho com a
linguagem n&o considerarmos 0s géneros discursivos, incorremos no risco de focar
a lingua apenas como forma e estrutura, revelando, assim, outra concepcao de
linguagem que se distancia daquela defendida por esse documento curricular que
norteia o0 ensino no Estado do Parana. Nessa perspectiva, nosso proposito foi
responder as seguintes perguntas de pesquisa: a) Qual é a compreensao do
professor da disciplina de Lingua Portuguesa (LP), na rede estadual de ensino de
Cascavel, em relacdo aos pressupostos tedrico-metodoldgicos das DCE, no trabalho
com o0s géneros discursivos na sala de aula? b) De que forma essa compreensao
esta transparecendo nos encaminhamentos didaticos da disciplina? c) A formacéao
continuada (FC) ofertada pelo Estado, apés a publicacdo das DCE, tem favorecido a
compreensao dos pressupostos tedrico-metodoldgicos desse documento? Para isso,
propomos, como objetivo geral, verificar como estava ocorrendo o trabalho com os
géneros discursivos em turmas de 6° a 9° ano do Ensino Fundamental da rede
publica Estadual de Cascavel, a partir do que esta proposto nas DCE e se as
formacdes, apdés a implementacdo do documento, contribuiram de alguma forma.
Para que esse objetivo se materializasse, foi necessario eleger um quadro tedrico
gue coadunasse com o0 que € proposto pelas DCE, ao explorar conceitos como
concepcao dialdgica de linguagem, discurso, géneros discursivos, enunciado e texto,
0s quais sdo apresentados por Bakhtin/Volochinov (2009[1929]) e Bakhtin
(2003[1979]; 2010[1929]; 2010[1975]). Recorremos, ainda, a outros autores que
compartilham dessa teoria: Brait (2003, 2005, 2012); Rodrigues (2005); Faraco
(2009, 2011); Acosta-Pereira (2013); Costa-Hubes (2014); dentre outros. Trata-se,
assim, de uma pesquisa que se insere na Linguistica Aplicada, tendo em vista que
se voltou para o estudo da linguagem no ambito educacional. Quanto a perspectiva
metodoldgica, inscreve-se dentro de uma abordagem qualitativa-interpretativista, de
cunho etnografico, estudo de caso. Os sujeitos foram 4 professoras que atuam nos
anos finais do Ensino Fundamental em duas escolas estaduais no Municipio de
Cascavel, e os dados foram gerados por meio de entrevistas e observacéo de aulas.
Como resultado, concluimos que as docentes que se colocaram como sujeitos da
pesquisa, mesmo ndo compreendendo integralmente a base teorico-metodologica
do documento e ndo obtendo subsidios suficientes por meio das FC ofertadas pelo
Estado, ministram suas aulas em torno do conteudo género discursivo com
autonomia, explorando-o de acordo com o conhecimento que tém sobre o assunto.

PALAVRAS-CHAVES: Concepcao dialégica de linguagem, Género discursivo,
Formacéao continuada, Ensino de Lingua Portuguesa.
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ABSTRACT

The theme of this research is to work with the discursive genre in grades of 6 to 9
years of elementary education in public schools in the State Network, from what is
proposed in the State Curriculum Guidelines (PARANA, 2008). Interest in the subject
is based on the concern that, in working with the language does not consider the
genres, we incur the risk of focusing on the language just as form and structure,
revealing another conception of language that departs from that advocated by this
document curriculum that guides education in the State of Parana. From this
perspective, our purpose was to answer the following research questions: a) What is
the understanding of the Professor of Portuguese Language (LP) in the state schools
of Cascavel, in relation to the theoretical and methodological assumptions of State
Curriculum Guidelines, at work with genres in the classroom? b) How does this
understanding is transpiring in the teaching of discipline referrals? c¢) Continuous
training supplied by the State after the publication of the State Curriculum Guidelines
has favored the understanding of theoretical and methodological assumptions of this
document? As a general objective we propose to check on going work with the
genres in groups of 6 to 9 years of elementary school in Cascavel State public
network, from what is proposed in the State Curriculum Guidelines and the training,
after the implementation of the document, contributing in some way for that to
happen. In order that the goal was met, it was necessary to elect a theoretical
framework that were in accord with what is proposed by the DCE, to explore
concepts such as dialogical conception of language, speech, discursive genres,
utterance and text, which are presented by Bakhtin / Volochinov (2009 [1929]) and
Bakhtin (2003 [1979]; 2010 [1929]; 2010 [1975]). Resorted also to other authors who
share this theory: Brait (2003, 2005, 2012); Rodrigues (2005); Faraco (2009, 2011);
Acosta-Pereira (2013); Costa Hibes (2014); among others. It is, therefore, a search
that is included in the Applied Linguistics, given that he turned to the study of
language in the educational field. As for the methodological perspective, this
research enroll in a qualitative-interpretative approach, ethnographic, case study.
The subjects were 4 teachers working in the final years of elementary school in two
state schools in Cascavel, and the data was generated through interviews and
classroom observation. As a result, we found that teachers facing as research
subjects, even though not fully understanding the theoretical and methodological
basis of the document and not getting enough subsidies through FC offered by the
state, teach your classes around the content discursive genre with autonomy,
exploiting it in accordance with their knowledge on the subject

KEY WORDS: Dialogical conception of language. Discursive Genre. Continuous
training. English Language Teaching.
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INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, os estudos da linguagem foram impulsionados pelas
ideias do Circulo de Bakhtin, as quais passaram a julga-la como dialdgica, levando
em consideracao a interagdo social existente entre os sujeitos por meio do uso da
lingua. Essa opcéo tedrica gerou grande impacto no que diz respeito as praticas de
ensino.

Foi a partir da década de 1980, mais precisamente, que 0s estudos
bakhtinianos foram introduzidos no Brasil e, gradativamente, foram conquistando
espaco nas academias e nos cursos de formacao para professores. Isso, de certa
forma, inovou o ensino de Lingua Portuguesa (LP, de ora em diante) tendo em vista
gue tentou-se romper com uma visao estruturalista propondo que a linguagem
passasse a ser compreendida como forma de interacdo social entre sujeitos.

Nesse viés, a nogdo de géneros vai se configurar, pela primeira vez, no
Brasil, em termos de documentos pedagdgicos, nos Parametros Curriculares
Nacionais (doravante, PCN) - (BRASIL, 1998), que entraram em vigor no final da
década de 1990.

Conforme pontuam os PCN, o texto passa, entdo, a ser reconhecido como
unidade de ensino, representativo de determinados géneros discursivos. Esses, por
sua vez, sao compreendidos no documento como objeto de ensino e configuram-se
pelo seu conteudo tematico, seu estilo e sua constru¢do composicional, fazendo
referéncia a Bakhtin (2003[1979]), embora de forma indireta, uma vez que o nome
do autor néo é citado no decorrer do texto; apenas nas referéncias.

Essa opcao tedrica e metodologica assumida pelos PCN gerou estudos e
pesquisas que tinham o objetivo de esclarecer conceitos e de orientar o trabalho
com a lingua a partir dessa configuracao teodrica. Tal acdo gerou uma movimentacao
também nos orgaos publicos educacionais dos estados que procuraram, de alguma
forma, reconfigurar seus documentos curriculares a fim de contemplar essa

perspectiva tedrica.
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No Estado do Parand nao foi diferente. No periodo de 2004 a 2008, a
Secretaria de Estado da Educacdo (SEED) envolveu os professores da Rede
Estadual e de Ensino Superior em discussdes acerca das concepcdes teorico-
metodoldgicas para a elaboracdo sistematizada e reflexiva de um novo referencial
curricular que melhor norteasse o trabalho educativo nas escolas paranaenses.
Desse estudo resultou a publicacao das Diretrizes Curriculares do Estado do Parana
(doravante DCE) - (PARANA, 2008), publicadas em 2008, em que se elenca, como
conteudo estruturante, na disciplina de LP, o discurso como prética social, e como
conteudos basicos, os géneros discursivos, atrelados as préaticas de oralidade, de
escrita e de leitura, assumindo, assim, a concep¢do dialégica de linguagem,
conforme pressupostos bakhtinianos. Nesse contexto, a linguagem é reconhecida
como pratica que se efetiva nas diferentes esferas de nossa sociedade e se
concretiza nas interacdes entre os sujeitos.

Ao propagar esse posicionamento tedrico, assume-se, também, no ensino de
LP, que:

O aprimoramento da competéncia linguistica do aluno acontecera
com maior propriedade se Ihe for dado a conhecer, nas préticas de
leitura, escrita e oralidade, o carater dindmico dos géneros
discursivos. O transito pelas diferentes esferas de comunicagdo
possibilitard ao educando uma inser¢cdo social mais produtiva no
sentido de poder formular seu proprio discurso e interferir na
sociedade em que esté inserido (PARANA, 2008, p. 53).

Defende-se, nas DCE, que, a partir do momento em que o aluno tiver dominio
sobre alguns géneros, assim como sobre suas especificidades nas diferentes
esferas sociais, ele irA emprega-los livremente e com maior propriedade. Logo,
ensinar a LP sob essa orientagdo significa trabalhar com os géneros de modo que
os alunos sejam expostos a diferentes situagdes de interagcdo para fazerem uso da
linguagem e, consequentemente, ampliarem sua capacidade linguistico-discursiva.
Nas Diretrizes, “[...] considera-se o processo dindmico e historico dos agentes na
interac&o verbal, tanto na constituicdo social da linguagem, que ocorre nas relagbes
sociais, politicas, econdmicas, culturais, etc., quanto dos sujeitos envolvidos nesse
processo” (PARANA, 2008, p. 50).

O documento ainda enfatiza que € por meio da escola que o aluno tem

condigbes de melhor inserir-se na sociedade, de posicionar-se de maneira critica,
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aprendendo a ter voz ativa e, a0 mesmo tempo, de assumir o uso da palavra “numa
sociedade democratica, mas plena de conflitos e tensdes” (PARANA, 2008, p. 38).

A partir do que esta exposto nesse documento em vigor e reconhecendo-o
como orientador das praticas pedagogicas de ensino de LP, defendemos a
necessidade de, enquanto professoras dessa disciplina, ter clareza do ensino da
lingua, pensado e articulado em situacdes reais de uso da linguagem, reconhecendo
0 aluno como sujeito no processo interativo. Para isso, € importante que o trabalho
com 0s géneros na sala de aula se concretize de fato, atendendo ao
encaminhamento proposto.

Todavia, mesmo que esse documento tenha sido publicado em 2008 e, como
professoras, tenhamos participado direta e indiretamente de sua producéo,
destacamos que ainda had um distanciamento entre o que ele apregoa e o que
realmente é efetivado em sala de aula, uma vez que, mesmo com a nossa
experiéncia, temos, em alguns momentos, dificuldades em subsidiar um trabalho
organizado em torno dos géneros discursivos.

Diante desse fato, nosso interesse na pesquisa voltou-se para a teméatica: o
trabalho com os géneros discursivos em turmas de 6° a 9° anos do Ensino
Fundamental, em escolas publicas da Rede Estadual, a partir do que esta
proposto nas DCE (PARANA, 2008).

Esse interesse pelo tema sustenta-se na preocupacao de que, se no trabalho
com a linguagem nao considerarmos 0s géneros discursivos, incorremos no risco de
focar a lingua apenas como forma e estrutura, revelando, assim, outra concepcéo de
linguagem que se distancia daquela defendida e apregoada pelas DCE (PARANA,
2008).

Todavia, conhecendo a préatica da sala de aula, temos consciéncia das
dificuldades encontradas pelos professores em subsidiar um trabalho com os
géneros discursivos, vinculando-o as praticas de leitura, de escrita e de oralidade.
Talvez isso ocorra pelo fato de alguns professores ndo entenderem, com maior
profundidade, a linguagem como préatica que se efetiva nas diferentes instancias
sociais, visto que o conteudo estruturante da disciplina € o que atende a essa
perspectiva de discurso como pratica social.

Ao reconhecer, em parte, essa realidade, pretendemos, com essa pesquisa,
responder as seguintes perguntas:
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a) Qual é a compreensédo do professor da disciplina de LP, na rede estadual
de ensino de Cascavel, em relacdo aos pressupostos tedrico-metodoldgicos das
DCE (PARANA, 2008), no trabalho com os géneros discursivos na sala de aula?

b) De que forma essa compreensdo esta transparecendo nos
encaminhamentos didaticos da disciplina?

c) A formacédo continuada ofertada pelo Estado, apds a publicacdo das DCE,
tem favorecido a compreensdo dos pressupostos tedrico-metodoldgicos desse
documento?

Nessa perspectiva, buscamos, com alguns colegas, respostas para as
indagacbes ja existentes em relacdo a efetivacdo do trabalho com o contetdo
género discursivo. As constatacdes advindas da pesquisa revelaram a real
compreensao dessa orientacdo curricular e, a partir de entdo, pudemos planejar
acOes com a intencdo de promover um estudo mais aprofundado dos pressupostos
teoricos que sustentam as DCE (PARANA, 2008).

A presente pesquisa justifica-se pelo fato de que, mesmo que nos ultimos
anos tenha crescido o numero de pesquisas voltadas, de alguma forma, para a
guestdo dos géneros (discursivos ou textuais), ao recorrer ao banco de dados da
Capes, no inicio do corrente ano, obtivemos o seguinte resultado, conforme o

quadro que segue:

Quadro 01 — Levantamento de pesquisa em banco de dados da Capes

Expresséao de busca Ano de busca

2008-2009 2010-2011 2012-2013 2014-2015

Géneros discursivos - 15 18 -

Géneros discursivos e - 06 13 -
ensino de LP
Géneros discursivos e - - - R

(nas) Diretrizes
Curriculares do Estado do
Parana

Fonte: Disponivel em: <http://bancodeteses.capes.gov.br/>. Acesso em: 10 mar. 2016.

Consideramos os dados a partir de 2008 porque tomamos como referéncia o
ano de publicacdo das DCE. Dessa forma, como 0 nosso interesse investigativo
centrou-se na relacdo entre esse documento pedagogico e sua proposta de trabalho

com o0s géneros discursivos, recortamos a busca partindo de um campo mais amplo
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“Géneros discursivos”, afunilando para “géneros discursivos e ensino de LP”, até
delimitar, para o nosso objeto de investigacdo: “Géneros discursivos e (nas)
Diretrizes Curriculares do Estado do Parana”. E, conforme mostra o quadro 1, ndo
encontramos nenhuma pesquisa voltada para a tematica em questao.

Além disso, destacamos sua relevancia no que se refere a contribuicdo que
poderd trazer aos colegas da rede estadual de ensino por tentar tornar
compreensivel a proposta tedrica e metodolégica que norteia as DCE (PARANA,
2008), trazendo, para o centro das discussdes, autores que compactuam com a
concepcao dialdgica e interacionista de linguagem e com o género como conteudo
de ensino.

Diante do exposto e da justificativa apresentada, o objetivo geral desta
pesquisa foi o de verificar como estava ocorrendo o trabalho com os géneros
discursivos em turmas de 6° a 9° ano do Ensino Fundamental da rede publica
Estadual de Cascavel, a partir do que esta proposto nas DCE (PARANA, 2008) e se
as formacdes, ap0s a implementacado do documento, contribuiram de alguma forma.

Para que esse objetivo possa ser contemplado, os seguintes objetivos
especificos consistem em:

a) Reconhecer qual é a compreensdo que o professor tem dos pressupostos
tedrico-metodoldgicos que subjazem as DCE;

b) Compreender como o professor desenvolve seu trabalho com o conteddo
género discursivo;

c) Verificar como as formacfes continuadas ofertadas pelo Estado contribuem
para o favorecimento do trabalho com os géneros discursivos na sala de aula.

d) Verificar como os professores estdo compreendendo a proposta tedrica-
metodoldgica das DCE.

Para que esses objetivos se materializassem, foi necessario eleger um
quadro tedrico que permitisse apreender a realidade que se apresenta, os elementos
gue ali coexistem e 0s sujeitos envolvidos. Compreendemos, entdo, que as reflexdes
oriundas do pensamento bakhtiniano, nos forneceu os elementos necessarios para o
desenvolvimento desta pesquisa. Dentro de toda a vasta producédo de Bakhtin e do
Circulo, exploramos conceitos essenciais para o desenvolvimento da pesquisa em
pauta, tais como concepcédo dialdgica de linguagem, discurso, géneros discursivos,
enunciado e texto. Tais conceitos sao apresentados a partir da leitura de obras como
Bakhtin/Volochinov (2009[1929]) e Bakhtin (2003[1979]; 2010[1929], 2010[1975]).
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Recorremos, ainda, a outros autores que compartilham dessa teoria: Brait (2003,
2005, 2008, 2012, 2013); Rodrigues (2005); Faraco (2009, 2011); Acosta-Pereira
(2013); Costa-Hubes (2014); dentre outros.

Revisitamos, também, as DCE (PARANA, 2008), tendo em vista que esse
documento impulsionou essa investigacdo pelo fato de assumir 0s pressupostos
bakhtinianos e nortear o ensino de LP dentro de uma concepcdo dialégica e
interacionista de linguagem. Ao abordar as praticas de oralidade, de leitura e de
producdo escrita sob essa orientacdo, buscamos esclarecimentos em Geraldi
(2013[1991]; 2011[1984]); em Rojo (2004); em Antunes (2003, 2009); em Menegassi
(2010); em Costa-Hubes (2012, 2015), dentre outros autores.

Desse modo, assumimos o desafio, nesta investigacdo, de aprofundar os
conhecimentos sobre o0s conceitos bakhtinianos voltados para a linguagem,
relacionando-os com 0S pressupostos que orientam o ensino de LP nas DCE
(PARANA, 2008).

Assim, foi organizado um percurso metodolégico na perspectiva de
contemplar as acfes realizadas nessa pesquisa. Tal percurso é apresentado com
mais detalhes no primeiro capitulo deste texto, no qual destacamos que esta
pesquisa circunscreve-se na Linguistica Aplicada, uma vez que essa area de
estudos se propde a investigar os fendmenos da linguagem no contexto natural em
gue ocorrem. A pesquisa se enquadra, ainda, em uma abordagem qualitativa
interpretativista, por procurar compreender e interpretar o contexto em toda a sua
complexidade. E de cunho etnogréfico e de estudo de caso, considerando que esse
método possibilitou focalizar essa investigagdo num grupo de 04 (quatro)
professores do Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano de dois colégios da rede publica
de Cascavel-Pr. Para a geracdo de dados, recorremos a a entrevista e & observacao
em sala de aula.

No segundo capitulo, discorremos sobre conceitos tedricos que dao
sustentacdo as Diretrizes Curriculares, pautando-nos nos estudos de
Bakhtin/Volochinov  (2009[1929]) e de Bakhtin (2003 [1979], 2010[1929],
2010[1975]). Para isso, tecemos, primeiramente, reflexdes sobre a concepcao
dialégica que subsidia o trabalho com a linguagem e que fundamenta a proposta
Curricular. Essa reflexdo tedrica tem por escopo 0s conceitos de linguagem como
forma de interacdo, de discurso como pratica social, dos géneros como ferramenta

de trabalho com a linguagem e do texto-enunciado como unidade de ensino. E, na
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sequéncia, apresentamos os programas de formacdes continuadas ofertadas aos
professores da rede estadual de ensino apdés a implementacdo das novas DCE
(PARANA, 2008).

No terceiro capitulo, apresentamos os dados gerados durante a pesquisa e a
andlise realizada a partir dos pressupostos tedricos bakhtinianos que norteiam as
DCE (PARANA, 2008).

Por fim, tecemos as consideracgfes finais, em que observamos, por meio da
analise dos instrumentos utilizados, como os professores estdo compreendendo a
proposta tedrico-metodolégico das DCE (PARANA, 2008) para o ensino de

linguagem de modo que considere-se 0s géneros discursivos.
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CAPITULO 1

ORIENTACOES TEORICO-METODOLOGICA DA PESQUISA

“O conhecimento exige uma presencga curiosa do
sujeito em face do mundo. Requer uma acdo
transformadora sobre a realidade. Demanda
uma busca constante. Implica em invengéo e em
reinvencao".

Paulo freire

Neste primeiro capitulo apresentamos o0 percurso tedérico-metodolégico no
qual se pautou a presente investigacdo. Inicialmente, discorremos sobre a
perspectiva tedrica da pesquisa, recorrendo a aportes para conceituar, fundamentar
e justificar a sua insercdo na Linguistica Aplicada (doravante, LA). Na sequéncia,
apresentamos as orientacdes metodologicas, justificando a nossa insercdo na
pesquisa de base qualitativa e interpretativista, do tipo etnografico e de estudo de
caso. Apresentamos, ainda, 0s sujeitos da pesquisa e os instrumentos utilizados na
geracdo de dados, finalizando com a apresentacdo das categorias que orientaram a

analise.

1.1 PERSPECTIVA TEORICA DA LINGISTICA APLICADA

Diante das intencdes que circunscreve o objeto de analise, entendemos que
esta pesquisa se insere na LA, uma vez que voltou-se para o estudo da linguagem
no ambito educacional, no contexto da escola. A LA é uma area de investigacao
que, no decorrer dos primeiros anos deste novo século, se encontra em
transformacao por repensar o seu papel na perspectiva de ampliar seu universo de
pesquisa, ndo voltando-se somente ao estudo das linguas em seu contexto de uso,
mas procurando contemplar questdes sociais que estdo ocorrendo no mundo
contemporaneo, cotidianamente, nos mais variados contextos que estavam, até
entdo, a margem. Para Fabricio (2006), essas questbes passaram a ser
problematizadas na area de LA, possibilitando uma compreensdo da linguagem
como pratica social, associada, primordialmente, aos elementos contextuais.

Defendendo esse posicionamento, Moita Lopes (2006) afirma que:
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[...] s@o necessarias teorizagBes que dialoguem com o0 mundo
contemporaneo, com as praticas sociais que as pessoas vivem,
como também desenhos de pesquisa que considerem diretamente 0s
interesses daqueles que trabalham, agem etc. no contexto de
aplicacdo (MOITA LOPES, 2006, p.23).

Nessa direcdo, Fabricio (2006) discorre que a LA, em face das
transformacdes que estdo ocorrendo cotidianamente nos mais diferentes contextos,
esta redirecionando o olhar para as suas bases epistemoldgicas a fim de se
reconfigurar e de adotar nova postura no campo dos estudos linguisticos. Nesse

sentido, Fabricio (2006) elenca que a nova LA compreende que:

[...] se a linguagem é uma pratica social, ao estudarmos a linguagem
estamos estudando a sociedade e a cultura das quais ela € parte
constituinte e constitutiva; nossas praticas discursivas ndo sao
neutras, e envolvem escolhas (intencionais ou néo) ideolégicas e
politicas, atravessadas por relacdes de poder, que provocam
diferentes efeitos no mundo social; ha na contemporaneidade uma
multiplicidade de sistemas [...] em jogo no processo de construgéo de
sentidos (FABRICIO, 2006, p. 48).

Entende-se, sob esse angulo, que a LA deve comportar-se como uma area
transdisciplinar, uma vez que abarca reflexdes sobre a linguagem que ndo se
fecham apenas no ensino de lingua, mas se estendem para outras areas do
conhecimento como, por exemplo, Psicologia, Filosofia, Sociologia, dentre outras.
Pennycook (2006), por sua vez, destaca que essa nova LA, “almeja atravessar
fronteiras e quebrar regras; tem como posicionamento reflexivo sobre o que e por
que atravessa; € entendida como um movimento em vez de considerar aquilo em
relagcdo ao que é ‘pos’; € pensada para a agao e mudanga” (PENNYCOOK, 2006,
p.82). Conforme exposto, a nova LA interdisciplinar esta se tornando um espago
aberto para as pesquisas, haja vista que passa a compreender a linguagem como
pratica social inserida nos diversos contextos, ou seja, a lingua enraizada na vida

social. Para Moita Lopes (2006),

[...] a necessidade de reinvencdo deve ser compreendida como
central em qualquer empreendimento de pesquisa [...], ainda que nédo
gqueira clamar aqui que estamos diante de uma nova verdade, mas
sim de alternativas para a pesquisa em nosso campo, que refletem
visbes de mundo, ideologias valores etc.[...] Compartilho a ideia de
que, no mundo contemporaneo, “ndo podemos mais depender de
grandes argumentos e ideais transcendentais infaliveis” (BUTLER,
2002: 119). Precisamos justifica-los, discuti-los e considera-los a luz
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de escolhas éticas para as praticas sociais que vivemos, ao pensar
alternativas para o futuro (MOITA LOPES, 2006, 21).

Partindo desse pressuposto tedrico, essa pesquisa se circunscreve no ambito
da LA, tendo em vista que partimos de uma problematizacdo de relevancia no
ambito educacional e, portanto, social, ao pretendermos verificar como as
professoras de LP, no Ensino Fundamental, do 6° a 9° ano, estdo compreendendo o
trabalho com os géneros discursivos em sala de aula, conforme determina as DCE
(PARANA, 2008). Com isso, nossa intencdo é reconhecer se essas profissionais
estdo necessitando de mais formagéo tedrico-metodologica que contribua para a
construcéo de seu conhecimento.

Compreendemos, assim, que se trata de uma pesquisa aplicada, jaA que
investigamos o problema in loco, inserindo-nos no campo da pesquisa para discuti-lo

e questiona-lo. Nesse viés, Moita Lopes (2006) assevera que fazer LA é fazer:

[...] pesquisa aplicada no sentido em que se centra primordialmente
na resolucdo de problemas de uso da linguagem tanto no contexto
da escola quanto fora dele [...] A LA é uma ciéncia social, ja que seu
foco € em problemas de uso da linguagem enfrentados pelos
participantes do discurso no contexto social (MOITA LOPES, 2006,
p.20).

Dessa maneira, conforme postula o autor, se faz pesquisa aplicada quando se
focaliza o problema dentro do contexto, a fim de compreendé-lo para, entdo,
contribuir com os participantes inseridos nesse contexto social.

O autor ainda ressalta que “a necessidade de repensar outros modos de
teorizar e fazer LA surge do fato de que € uma area de pesquisa aplicada, na qual a
investigacdo é fundamentalmente centrada no contexto aplicado” (MOITA LOPES,
2006, p. 97). Acreditamos, portanto, que essa pesquisa, por apresentar esse carater
de levantar a compreensdo dos professores (sujeitos da pesquisa) quanto as
orientacdes tedrico-metodologicas de trabalho com os géneros na sala de aula,
conforme preconizam as DCE (PARANA, 2008), pode ser definida, entdo, como uma

pesquisa aplicada.
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1.2 PERSPECTIVA METODOLOGICA

Nesta secédo, apresentamos a perspectiva metodologica ao definirmos o tipo
de pesquisa em que se insere nossa investigacdo, 0s sujeitos envolvidos e a quais

instrumentos recorremos para a geracao dos dados.

1.2.1 Tipo de pesquisa

Quanto a perspectiva metodoldgica, esta pesquisa se inscreve dentro de uma
abordagem qualitativa-interpretativista, pois, como pesquisadora, inserimo-nos no
ambiente natural da pesquisa (escola e sala de aula) com o propésito de
interpretarmos a compreensdo do professor quanto aos pressupostos tedrico-
metodoldgicos do trabalho com os géneros na sala aula, segundo as orientacdes
das DCE (PARANA, 2008). Para Bortoni-Ricardo, “a pesquisa na sala de aula
insere-se no campo da pesquisa social e pode ser construida de acordo [...] com um
paradigma qualitativo, que provém da tradicdo epistemoldgica conhecida como
interpretativismo” (BORTONI-RICARDO, 2008, p.10).

A autora entende, ainda, que as escolas propiciam a pesquisa qualitativa ao
permitirem que as salas de aulas se transformem em um ambiente apropriado para
a pesquisa. Assim, como acompanhamos as aulas de LP, a fim de presenciar o
trabalho do professor no que se refere aos géneros, “...] vamos tentar interpretar
para entender’” (BORTONI-RICARDO, 2008, p.33) como esta ocorrendo o trabalho
com os géneros discursivos em turmas de 6° a 9° ano.

De acordo com Flick (2009), a pesquisa qualitativa é

[...] uma atividade situada que posiciona o observador no mundo. Ela
consiste em um conjunto de praticas interpretativas e materiais que
tornam o mundo visivel. Essas préticas transformam o mundo,
fazendo dele uma série de representacdes, incluindo notas de
campo, entrevistas, conversas, fotografias, gravacdes, anotacdes
pessoais. Nesse nivel, a pesquisa qualitativa envolve uma postura
interpretativista [...] do mundo (FLICK, 2009, p.16).

Conforme os autores, a pesquisa qualitativa interpretativista permite que o
pesquisador, ao investigar as praticas dos participantes inseridos na pesquisa, utilize
varios métodos que podem ser adaptados ao caso especifico. Em se tratando dessa
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pesquisa, recorremos a entrevista e a observacao participante para interagirmos de
forma mais direta com os sujeitos envolvidos.

Para Flick (2009), a pesquisa qualitativa tem como objetivo a andlise de
casos concretos em suas especificidades tanto locais como temporais, vindo das
expressOes e das atividades das pessoas em seus contextos locais. Nessa visao,
Bortoni-Ricardo (2008) afirma que a pesquisa qualitativa, no ambiente da sala de

aula, tem como objetivo identificar as atitudes dos atores que

[...] acostumam-se tanto as suas rotinas que tém dificuldade de
perceber os padrdes estruturais sobre os quais essas rotinas e
praticas se assentam ou — 0 que € mais sério — tém dificuldades em
identificar os significados dessas rotinas e a forma como se
encaixam em uma matriz social mais ampla, matriz essas que as
condiciona, mas é também por elas condicionada (BORTONI-
RICARDO, 2008, p. 49).

A pesquisa qualitativa permite ao pesquisador se aproximar mais dos sujeitos
envolvidos para melhor entender e interpretar a sua rotina. Diferente da pesquisa
guantitativa, a pesquisa qualitativa leva em conta, conforme explicita Flick (2009), a
comunicacdo do pesquisador no contexto investigado como parte importante da
producdo de conhecimento, ao invés de simplesmente encara-la como uma variavel
gue possa comprometer 0 processo. Assim, a pesquisa qualitativa entende como
necessaria a interacado do pesquisador com o0s sujeitos envolvidos no processo de
investigacao.

Além de configurar-se como qualitativa-interpretativista, essa pesquisa se
define, também, como do tipo etnografico, uma vez que estava inserida
diretamente no campo investigado, ou seja, no contexto da sala de aula.

No ambito educacional referente a pesquisa etnogréfica, as autoras Ludke e
André afirmam que esse tipo de metodologia iniciou-se na década de 1970, uma vez
que, até entdo, era empregada exclusivamente pelos antropdlogos e pelos
socidlogos. Entretanto, devido ao interesse dos estudiosos da educacdo, a nova
linha de investigacdo recebeu o nome de antropolégica ou etnografica (LUDKE;

ANDRE, 1986). No entanto, as autoras ainda afirmam que:

A utilizagéo desses termos [...] deve ser feita de forma cuidadosa, ja
gue no processo de transplante para a area de educacgdo eles
sofreram uma série de adaptacles, afastando-se mais ou menos do
seu sentido original. [...] o uso da etnografia em educacdo deve
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envolver uma preocupacdo em pensar 0 ensino e a aprendizagem
dentro de um contexto cultural amplo (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 13-
14).

Isso significa dizer que, para uma pesquisa se configurar como de cunho
etnografico dentro da educacéo, é preciso que o pesquisador ndo so se envolva com
0 campo da pesquisa, mas que tenha um contato prolongado com o ambiente e com
0s sujeitos geradores dos dados. Nessa perspectiva, ha alguns apontamentos que
definem, com maior exatiddo, como deve ser o contato do pesquisador com o campo
da pesquisa:

1 — O problema é redescoberto no campo. 2 — O pesquisador deve
realizar a maior parte do trabalho de campo pessoalmente. 3 — O
trabalho de campo deve durar pelo menos um ano escolar. 4 — O
pesquisador deve ter tido uma experiéncia com outros povos de
outras culturas. 5 — A abordagem etnografica combina varios
métodos de coleta. 6 — O relatério etnogréfico apresenta uma grande
quantidade de dados primarios (WOLCOTT (1975) apud LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 14).

A partir desses itens elencados, a etnografia envolve alguns critérios
especificos para a realizacdo de uma investigacdo no contexto educacional,
confirmando, assim, o envolvimento do pesquisador com 0s sujeitos e com 0 campo
da pesquisa. Conforme André (2004), nessa forma de pesquisa, “0 pesquisador é
instrumento principal na coleta e analise dos dados” (ANDRE, 2004, p. 28), visto que
€ ele quem deve estar atento as informacgdes para gerar os dados necessarios que
correspondam ao(s) problema(s) elencado(s). A autora, por sua vez, ainda enfatiza
que “a pesquisa do tipo etnografica, [...] se caracteriza fundamentalmente por um
contato direto do pesquisador com a situacao pesquisada, permite reconstruir 0s
processos e as relagdes que configuram a experiéncia escolar diaria” (ANDRE,
2004, p.41).

Corroborando com tal afirmacao, Caldeira (1995) acrescenta:

Para realizar-se um estudo etnografico, é necessario que o
investigador v4 ao campo onde vivem 0s sujeitos da agdo que se
deseja revelar, permanecendo por ali por um tempo prolongado que
lhe permita penetrar na vida cotidiana e tornar visiveis os distintos
significados e acdes que ocorrem em seu interior (CALDEIRA, 1995,

p. 8).

Assim, ndo basta visitar o campo de pesquisa, é preciso inserir-se nele,

fazendo parte de sua rotina cotidiana por um determinado tempo, de modo que o
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pesquisador possa compreender e interpretar os significados subjacentes as acdes
l& empreendidas.

Como essa proposta previu o contato direto com os professores investigados,
por meio de entrevista e da observacdo de aulas, configura-se como do tipo
etnografica, pois o contato com a escola e com os professores foi prolongado.
Realizamos a pesquisa no periodo de 2014 a 2015, e, durante o periodo de pelo
menos 12 meses, mantivemos contato direto com o0s sujeitos para efetivar a
observacdo de aulas. Além disso, pelo fato de uma das pesquisadoras ser
professora da escola campo de investigacdo, houve maior proximidade com o
ambiente e com o0s sujeitos investigados.

Por outro lado, como essa pesquisa focaliza um caso patrticular, claramente
definido, isto €, o trabalho de 04 (quatro) professoras com 0s géneros discursivos
em sala de aula para o ensino de LP, ela se define também como estudo de caso.
Para Gonsalves (2007), o estudo de caso é um tipo de pesquisa que privilegia uma
situacdo especifica, uma unidade significativa e € considerada suficiente para a
analise de um fendémeno. Além disso, Ludke e André (1986) pontuam que esse tipo

de pesquisa possui algumas caracteristicas que

[...] visam a descoberta; enfatizam a ‘interpretacdo em contexto’;
buscam retratar a realidade de forma completa e profunda; usam
uma variedade de fontes de informacgéo; revelam experiéncia vicaria
e permitem generalizagfes naturalisticas; procuram representar os
diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes numa
situacdo social; os relatos utilizam uma linguagem e uma forma mais
acessivel do que os outros relatérios de pesquisa (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 18-20).

A partir desses apontamentos, o estudo de caso é um método qualitativo que
consiste em aprofundar o estudo em uma unidade individual, para, a partir dos
resultados obtidos, generalizar algumas descobertas, sempre com o cuidado de
respeitar os diferentes contextos dos dados.

Diante do exposto, metodologicamente, desenvolvemos uma pesquisa
qualititiva-interpetativista, do tipo etnografico e estudo de caso. Apresentamos, a

seguir, quais sao os sujeitos da pesquisa.
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1.2.2 Sujeito da pesquisa

Conforme ja explicitado no objetivo dessa investigacdo, recorremos a 04
colegas professoras que se dispuseram a colaborar com a pesquisa. Essas
professoras sdo de 02 diferentes escolas da Rede Estadual, localizadas em dois
bairros periféricos da cidade de Cascavel-PR e estdo na Rede Estadual ha mais de
18 anos, a saber: Infanta (6° ano) é graduada em Letras e Pedagogia e Especialista
em Didatica e Metodologia. A professora em questdo concilia a carreira de docente
no Municipio, assim como no Estado, participando de todas as FC existentes nas
areas concernentes as suas disciplinas.

Ja a docente Dara (7° ano) € graduada em Letras e Especialista em Literatura
e Ensino. E, ainda, a docente participou do PDE cuja pesquisa foi voltada a oficinas
envolvendo a pratica de leitura. A professora, antes de dedicar-se somente ao
Estado, havia trabalhado em instituicbes particulares, bem como em escolas
municipais.

Margarida (8° ano) € graduada em Letras e Especialista em Producao textual.
A docente, atualmente, s6 ministra a disciplina de LP no Estado, mas ja trabalhou
em instituicdes particulares, bem como em escolas da Rede Municipal de ensino.

A docente Sara (9° ano) é graduada em Letras e Especialista em Educacéo e
Linguagem. A docente ja trabalhou na Rede Municipal, e atualmente, s6 ministra a
disciplina de LP na Rede Estadual. Cabe pontuar que todas as docentes, exceto a
educadora Infanta, participaram das discussdoes (entre 2003 e 2006) que
precederam a publicacdo das DCE (PARANA, 2008), no periodo de sua construgao.

Assim, 0 nosso interesse foi o de averiguar como estava sendo o
entendimento dessas professoras, as quais acompanharam todo o processo de
implementacdo das DCE (PARANA, 2008), assim como o da professora que
ingressou na Rede Estadual apds a constru¢cao do documento, sobre o trabalho com

0S géneros discursivos na sala de aula.
1.2.3 Procedimentos de geracéo de dados
A presente pesquisa é qualitativa-interpretativista, do tipo etnogréafico e estudo

de caso, permitindo que o pesquisador utilize diversos procedimentos para a

geracdo de dados. Para Bortoni-Ricardo (2008), quando o pesquisador tem clareza
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sobre o que vai investigar, sabe que devera reunir registros de diferentes naturezas
que vao permitir a analise dos dados. Assim, tendo ciéncia de nosso foco
investigativo, nesta pesquisa recorremos a entrevista e a observacdo em sala de
aula, ao registro, em diario de campo e, concomitantemente a esses instrumentos, a
gravacao em audio para atender aos propositos desta pesquisa.

Enfatizamos que, na condicdo de pesquisadoras, compreendemos que as
informacdes geradas por meio desses procedimentos serdo utilizadas somente para
fins cientificos, prezando pela ética. Logo, ndo se faz presente o nome das escolas
nem o nome das professoras que colaboraram com a pesquisa.

Na sequéncia, discorremos sobre cada um dos procedimentos adotados.

1.2.3.1 Entrevista

Para a geragcdo de dados na pesquisa, recorremos, inicialmente, a entrevista
para verificar se “os professores compreendem a proposta das DCE (PARANA,
2008)?” e se “as formacBes deram subsidios para a realizacdo do trabalho com os
géneros em sala de aula conforme pontua as DCE (PARANA, 2008)?”. Assim,
conforme ressaltam Lidke e André (1986), a entrevista tem suas vantagens sobre
outras técnicas, “pois ela permite a captacdo imediata e corrente da informacéao
desejada, praticamente com qualquer informante e sobre os mais variados tépicos”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34), uma vez que o pesquisador e 0s sujeitos envolvidos
ficam frente a frente, permitindo a interacdo entre o pesquisador e 0s participantes
da pesquisa. Segundo Gil (1999), essa é uma caracteristica da entrevista que a
distingue do questionario.

De acordo com Moreira (2002), a entrevista pode ser definida como “uma
conversa entre duas ou mais pessoas com um proposito especifico em mente”
(MOREIRA, 2002, p. 54), para que o0 pesquisador obtenha informacdes que,
provavelmente, o0s entrevistados tém acerca do assunto investigado. Esse
procedimento, segundo Gil (1999), € o mais flexivel dentre as demais formas de
geracdo de dados que estdo a disposi¢ao das ciéncias sociais.

Cientes dos aspectos positivos advindos da entrevista, selecionamos esse
procedimento para nos aproximarmos ainda mais dos sujeitos envolvidos com a
pesquisa. Assim, realizamos entrevistas individuais com as 04 professoras na

perspectiva de levantar qual a compreenséo que cada uma tinha sobre: o discurso
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como pratica social, apontado, pelas DCE (PARANA, 2008), como conteldo
estruturante da disciplina; os géneros discursivos como conteddo especifico para
trabalhar com as praticas de leitura, de oralidade, de escrita e de analise linguistica.
Por outro lado, buscamos, na entrevista, verificar se a formacédo oferecida até o
momento estaria dando conta de estudar e de esclarecer o embasamento teorico-
metodoldgico do documento curricular.

Essas entrevistas foram realizadas nos meses de outubro e novembro de
2014, nas dependéncias das escolas, conforme horario agendado pelos proprios
professores. Optamos pela entrevista estruturada que “[...] desenvolve-se a partir de
uma relacdo fixa de perguntas, cuja ordem e redacdo permanece invariavel para
todos os entrevistados, que geralmente sdo em grande numero” (GIL, 1999, p. 121).

Para tanto, havia um roteiro contendo cinco perguntas disponivel no
APENDICE 1 que foram feitas as professoras em dias alternados dependendo da
disponibilidade de cada uma. Assim, “as perguntas devem ser padronizadas na
medida do possivel a fim de que as informac¢des obtidas possam ser comparadas
entre si” (GIL, 1999, p. 124). Os registros das respostas foram feitos por meio de
gravacao em audio. Sobre esse instrumento, Gil (1999) salienta que € o Unico modo
de reproduzir, com precisdo, as respostas que, para 0 pesquisador, sdo preciosas

para construir e validar a sua teoria.

1.2.3.2 Observacao das aulas

Outra opcao para a geracao de dados foi a observacéo das aulas, tendo em
vista que esse procedimento “constitui elemento fundamental para a pesquisa [...]
desempenha papel imprescindivel no processo [...]” (GIL, 1999, p. 110), uma vez
gue possibilita ao pesquisador investigar um problema, olhando diretamente para o
contexto em que ele pode estar inserido sem, no entanto, interferir nesse contexto.
Assim, nesse tipo de procedimento, “[...] o pesquisador € muito mais um expectador
que um ator” (GIL, 1999, p. 111).

Ainda segundo o autor esse tipo de observacdo insere-se num plano
cientifico, pois vai além da simples verificacdo dos fatos e, independente das
circunstancias, exige um minimo de controle na obtencdo dos dados, uma vez que a
geracdo de dados por observacdo passa por um processo de analise e de
interpretacéo (GIL, 1999).
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Lidke e André (1986), por sua vez, enfatizam que a observacgao precisa ser
controlada e sistematica para se tornar um instrumento valido e fidedigno de
investigacdo. Para isso, é necessario um planejamento minucioso da pesquisa e

uma preparacao rigorosa por parte do observador. Segundo as autoras:

Planejar a observacéao significa determinar com antecedéncia “o que”
e “como” observar. A primeira tarefa, pois, no preparo das

7

observacoes é a delimitacdo do objeto de estudo. Definindo-se
claramente o foco da investigacdo e sua configuracdo espaco-
temporal, ficam mais ou menos evidentes quais aspectos do
problema serdo cobertos pela observagdo e qual melhor forma de
capta-las (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 25).

Concordamos com o0 exposto, tendo em vista que, ao adotar esse
procedimento na presente pesquisa, ja havia sido focalizado o objeto de
investigacdo. Dessa forma, esse procedimento foi selecionado pelo fato de que
entendemos que nos permitiu captar relevantes impressdes sobre o trabalho dos
professores com 0s géneros discursivos em sala de aula.

Diante do exposto, participamos das aulas das professoras Infanta (6°ano),
Dara (7°ano), Monalisa (8°ano) e Sibila (9°ano) com o propdsito de verificar como
ocorre o trabalho dessas professoras com o contelddo géneros discursivos,
associado as praticas discursivas: oralidade, escrita e leitura.

Cabe mencionarmos que todas as observagcbes foram anteriormente
agendadas com a permissédo das professoras e com a autorizacdo da diretora das
escolas envolvidas nessa pesquisa. A comprovacao das permissdes esta disponivel,
por meio de documento, no Anexo A.

Iniciamos as observagdes no més de novembro de 2014 na sala da docente
Infanta na turma do 6° ano, totalizando 8 h/a observadas nessa turma. As demais
professoras — Dara (7°ano), Monalisa (8°ano) e Sibila (9°ano) — optaram por deixar
as observacdes para 0 ano de 2015, quando retornarmos as escolas e observamos
4 h/a observadas em cada turma. Devido a deflagracéo da greve dos professores,
ocorrida no Estado do Parana, essas observagfes ocorreram entre 0s meses de
julho e agosto de 2015. No total, foram 20 h/a observadas. Em todos os casos, as
aulas foram geminadas, e, no inicio de cada aula, as professoras tomaram o cuidado

de explicar aos alunos o porqué de minha presenca.
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Para tanto, os Termos de consentimento das professoras, assim como o
Termo de Ciéncia dos diretores para a conclusédo das observacdes se encontram
nos anexos 1 e 2.

Para nao perder de vista o foco da investigacdo tracamos um roteiro no
quadro que segue sobre os pontos que deveriamos observar durante as aulas,
conforme a ordem metodologica estabelecida pelas DCE (PARANA, 2008) na

realizacdo das praticas descritas no trabalho com o contetdo género discursivo.

Quadro 2 - Roteiro de observacao

Oralidade Escrita Leitura
- Promove a interag&o por |- Planeja a producgéo textual a |- Propicie praticas de
meio do uso de géneros partir da delimitacdo do tema, leitura de diferentes
orais adequados ao ano do interlocutor, do género, da | géneros proposto pelas
proposto pelas DCE; finalidade; DCE;
- Propde reflextes sobre o |- PropGe que ocorra que o - Considera os
tema, os elementos aluno escreva para um conhecimentos prévios
composicionais, a forma e a | interlocutor real, atendendo a | dos alunos sobre o
estrutura do género; um objetivo especifico, tendo | género;
em vista uma necessidade de
- Orienta sobre o contexto |interagdo estabelecida. - Formula
social de uso do género oral guestionamentos que
selecionado; - Acompanha a produ¢do do | possibilitem inferéncias;
texto;
- Encaminha discussoes e - Encaminha discussofes e
reflexdes sobre os - Analisa se a producao textual | reflexdes sobre o
argumentos utilizados, o apresenta continuidade contetido tematico do
papel do locutor e do tematica, se atende a género;
interlocutor; finalidade, se a linguagem esta
adequada ao contexto; - Contextualiza a
- Oportuniza a reflex@o producéo: suporte/fonte,
sobre as marcas - Encaminha a reescrita textual: | interlocutores, época;
linguisticas-enunciativas do | reviséo dos elementos que
género selecionado. compdem o género; - Relaciona o tema com o
contexto atual;
- Conduz na reescrita, a uma
reflexdo dos elementos - Oportuniza a
discursivos do género socializacdo das ideias
selecionado conforme propde | dos alunos;
as DCE.
Propicia leitura que
suscitem no
reconhecimento do estilo,
gue € proprio de cada
género.

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nas DCE (PARANA, 2008).
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1.2.3.3 Diario de Campo

Para realizar o registro das observacdes, recorreremos ao diario de campo
gue me propiciou descrever as acles realizadas pelos professores envolvidos na
pesquisa. Bortoni-Ricardo (2008) ressalta a importancia desse instrumento ao
afirmar que “a releitura das notas de um diario € muito util porque pode propiciar a
inclusdo de mais detalhes que voltem a memdria” (BORTONI-RICARDO, 2008, p.
47) referente aos pontos que foram focalizados pelo pesquisador. O diario de campo
é tido como um excelente coadjuvante das observacfes, uma vez que permite ao
pesquisador observar e analisar, de maneira critica, as acdes dos participantes da
pesquisa do inicio ao término da investigacao.

E, para ajudar a interpretar os fatos frente a observacéo e ao diario de campo,
recorri, ainda, a gravacdo em &audio. Flick (2009), acerca desse instrumento,

assevera que:

O uso de equipamentos para a gravacdo faz com que a
documentacéo de dados torne-se independente das perspectivas do
pesquisador e dos sujeitos dos estudos. Argumenta-se que, por meio
desse sistema, obtém-se um registro naturalista dos eventos ou em
um plano natural (FLICK, 2009, p. 266).

O autor salienta, ainda, que se faz necessario que o pesquisador, antes de
iniciar as gravacdes, converse com 0s sujeitos envolvidos na investigacao,
justificando a finalidade e a necessidade da utilizacdo desse instrumento para que
nao haja um desconforto no ambiente observado (FLICK, 2009).

1.2.3.4 Analise documental

Utilizamos, ainda, a técnica de analise documental para verificar quais foram
as formacbes continuadas disponibilizadas aos docentes de LP pelo governo do
Estado do Parana diante da mudanca curricular ocorrida em 2008. Lidke e André
(1986) pontuam a analise documental como uma das técnicas de grande relevancia
na pesquisa qualitativa por complementar informacfes que foram obtidas por meio
de outras técnicas ou desvelar novos aspectos por meio de tema ou de um
problema. Gil (1999) complementa que alguns registros e documentos séo utilizados

como fonte de pesquisa, embora ndo sejam produzidos para esse fim. Assim,
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projeto de leis, diarios, pareceres, relatorios, estatisticas, memorandos, diarios
pessoais, revistas, jornais, normas, pareceres, dentre outros, sao tidos como
documentos que sédo estaveis e ricos de informacfes, podendo ser consultados
varias vezes dependendo das necessidades do pesquisador.

Segundo Ludke e André (1986) os documentos sdo fontes preciosas que
possibilitam fornecer evidéncias que podem fundamentar as afirmacbes e as
declaracdes do pesquisador, pois representam uma fonte natural de informacdes.

Cabe esclarecer que a analise documental tem algumas limitacoes,
principalmente quando se trata do acesso aos documentos necessarios, sendo que
nem sempre é possivel obté-los. Nesse sentido, ndo foi possivel apresentar, nessa
pesquisa, todas as acdes disponibilizadas pelo governo do Estado do Parana acerca
das FC destinadas aos professores de LP diante das novas DCE (PARANA, 2008),
visto que obtivemos um acesso limitado das informacdes pertinentes a essas FC.
Diante disso, os Unicos documentos analisados foram os disponibilizados no site da
secretaria de educacdo e que estdo acessiveis a qualquer parte interessada, que
nos permitiu verificar algumas das FC ofertadas a partir da implementacdo do novo
documento em 2008 até o presente ano de 2016.

E, ainda, é interessante pontuar que alguns documentos podem né&o
apresentar as informacfes de forma detalhada, de forma legivel ou podem ter sido

forjados com alteracfes e com falsificacoes.
1.2.4 Categorias de analise
Tendo em vista o tema da pesquisa, 0os problemas levantados e os objetivos

elencados, apontamos, no quadro a seguir, as categorias de andlise que nos

permitiram olhar para os dados numa perspectiva analitica. Vejamos:



Quadro 3 — Categorias de analise

Perguntas de Objetivos Procedimentos de Categorias de

Pesquisa especificos geracao de dados andlise
Qual a compreensdo | Reconhecer qual € | - Entrevista - Compreenséo de
do professor da|a compreensdo que | (gravacdao em audio) | discurso como
disciplina de LP, na | o professor tem dos | -Observacao de | prética social.
rede estadual de | pressupostos aula  (didrio  de | - Compreensdao de
ensino de Cascavel, | teorico- campo e gravacdo | discurso nas
em relacdo aos | metodolégicos que | em 4udio) praticas de
pressupostos subjazem as DCE; oralidade, escrita e
tedrico- leitura no ensino de
metodoldgicos das LP.
DCE (PARANA,
2008), no trabalho
com o0s géneros

discursivos na sala
de aula?

E de que forma

Compreender como

- Observacao de

- Compreensédo do

essa compreensao o] professor | aulas (diario de género discursivo e

esta transparecendo | desenvolve seu | campo e gravagdo | seus elementos

nos trabalho com o | em &udio); constituintes

encaminhamentos conteudo género (contetdo tematico,

didaticos da discursivo; estilo e construcdo

disciplina? composicional);
- relacéo do
trabalho com
géneros discursivos
e as praticas de
oralidade, leitura e
escrita no ensino de
LP.

A formacéo | Verificar como as | - Entrevista - Formacéo

continuada ofertada | formacodes (gravacao em audio) | continuada e suas

pelo Estado apds a | continuadas contribuigcbes (ou

publicacdo das DCE | ofertadas pelo nao).

tem favorecido a | Estado contribuem

compreensdo  dos | para o]

pressupostos favorecimento  do

tedrico- trabalho com os

metodolégicos desse | géneros discursivos

documento? na sala de aula

Verificar como o0s
professores  estdo
compreendendo a
proposta tedrico-
metodolégica  das
DCE.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora e pela orientadora da pesquisa.
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Enfim, a partir dessas categorias de andlise, aliadas aos dados gerados pela
entrevista e pela observacdo de aulas, amparando-os nas orientagfes tedrico-
metodoldgicas da pesquisa, alcancamos 0s objetivos propostos ao responder aos

guestionamentos de pesquisa.
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CAPITULO 2

CONCEITOS FUNDANTES DAS DIRETRIZES CURRICULARES DE LINGUA
PORTUGUESA

“A vida é dialdgica por natureza. Viver significa participar do dialogo:
interrogar, ouvir, responder, concordar, etc. Nesse dialogo o0 homem
participa inteiro e com toda a vida: com os olhos, os labios, as maos,
a alma, o espirito, todo o corpo, os atos. Aplica-se totalmente na
palavra, e essa palavra entra no tecido dialégico da vida humana, no
simpdsio universal.”

Mikhail Bakhtin

Neste segundo capitulo, apresentamos 0s aspectos tedricos que alicercaram
nossas reflexdes acerca da concepcdo dialégica da linguagem que subsidia as DCE
(PARANA, 2008) para o ensino de LP. Para isso, pautamo-nos nos estudos de
Bakhtin (2003[1979]; 2010[1929]) e Bakhtin/Volochinov (2009[1929]), juntamente
com outros pesquisadores contemporaneos que direcionam seus estudos a partir do
escopo tedrico bakhtiniano. Assim, na perspectiva da LA, discorremos acerca da
concepcao dialégica de linguagem, dos conceitos de linguagem como forma de
interacdo, de discurso como pratica social, do texto-enunciado como unidade de
ensino e dos géneros como ferramentas para o trabalho com praticas de uso da
linguagem, sejam elas voltadas a oralidade, a leitura ou a escrita.

Entendemos que o presente capitulo, de certa maneira, ira contribuir para
ampliar a compreensdo em relacdo aos conceitos pautados nas DCE (PARANA,
2008), visto que perduram, ainda, incompreensdes, tanto tedricas como
metodoldgicas nos docentes que ministram a disciplina de LP nos anos finais do

Ensino Fundamental.



35

2.1 CONCEPCAO DIALOGICA DE LINGUAGEM

Os estudos linguisticos no século XX receberam contribuicdes tedricas do
pensador e filésofo russo Bakhtin e de outros estudiosos que compunham o Circulo?,
0s quais propunham um olhar dialégico sobre a linguagem. Nesse contexto, a lingua
é compreendida pelo fendmeno social da interacdo verbal, concretizada por meio de
enunciacdes, entdo, dessa forma, a interacdo verbal compde, assim, a realidade
fundamental da lingua.

Levando em consideracdo essa premissa, 0s autores tecem criticas as ideias
linguisticas que prevaleciam no inicio do século XX, denominadas por
Bakhtin/Volochinov (2009[1929]) como subjetivismo idealista e objetivismo abstrato.
O subjetivismo idealista considera que a linguagem é a manifestacdo psiquica do
individuo e, sendo assim, “as leis da criacdo linguistica sdo as leis da psicologia
individual e sdo elas que devem ser estudas pelo linguista e pelo fil6sofo da
linguagem” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009[1929], p. 72). Nessa perspectiva, 0
psiquismo individual constitui a fonte da lingua e, portanto, o fenbmeno linguistico
deve ser estudado como tal. Cabe ao linguista descrever ou classificar os
fendbmenos da lingua.

O objetivismo abstrato, por sua vez, considera, nas palavras de
Bakhtin/Volochinov (2009[1929]), que a lingua é um produto acabado, um sistema
estavel de normas e de convengdes linguisticas que “apresenta-se como um
depodsito inerte, abstratamente construida pelos linguistas, com vistas a sua
aquisicdo pratica como instrumento pronto para usar’ (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2009[1929], p. 73-74). Nesse caso, cabe ao linguista estudar o sistema de formas
fonéticas, gramaticais e lexicais, 0s quais sao considerados o centro organizador de

todos os fatos da lingua.

1 O Circulo de Bakhtin é a denominac&o dada pelos pesquisadores ao grupo de intelectuais Russos
que se reuniam regulamente nos periodos de 1919 - 1929, preocupados com as maneiras de se
estudar a linguagem, a literatura e a arte. Suas producfes comecaram a ser conhecidas no ocidente
nos anos de 1970 e, posteriormente, no Brasil. O fildsofo Mikhail Mikhailévitch (1895-1975) foi o
pensador que mais se destacou. Essa troca de conhecimentos que o Circulo proporcionou a Bakhtin,
o levou a ter contatos com outras areas de estudos como pintura, musica, medicina, biologia dentre
outras. Por meio desse relacionamento interativo, o pensador pode confrontar suas ideias com outros
horizontes de pesquisas e, a partir dessas experiéncias, elaborar conceitos de critica literaria e
filoséfica baseados em contetidos, como, por exemplo, da fisica - caso do cronotopo ou da musica —
bivocalidade. O linguista Valentin Nikolaevich Volochinov (1895-1936) e o teérico literario Pavel
Medvedev (1891-1938), faziam parte do grupo.
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Para Bakhtin e o Circulo, ao contrario das duas vertentes mencionadas, o
sujeito se caracteriza por meio do contato, (a interacdo), estabelecido entre
locutor/interlocutor, no ambito social amplo e imediato, promovido por praticas
discursivas que se sucedem nos ambientes enunciativos.

Nesse viés, a natureza dialégica da linguagem ¢é ativada pela interacdo entre
os interlocutores que, ao produzirem seus enunciados, estabelecem relagbes com
outros enunciados no interior do discurso. Esse processo de materializacdo das
enunciacées ocorre por meio da palavra?, recurso semibtico® que possibilita a
expressao, independentemente da esfera de circulagéo.

Assim, a partir dos estudos de Bakhtin/Volochinov (2009[1929]), o sentido de
uma palavra € produzido no ambito de uma situagéo historica distinta, que possibilita
entender o enunciado, o querer dizer, a significacdo da palavra, os seus sentidos
diversificados. Mesmo que ndo exista um interlocutor real, a palavra sempre se
dirigira a outrem, uma vez que “[...] a palavra € uma espécie de ponte langada entre
mim e os outros” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009[1929], p. 117). As palavras, ent4o,
estdo relacionadas a vida, como parte de um processo de interacdo entre um falante
e um interlocutor, dita, expressa ou enunciada, o que a constitui, portanto, como
produto ideolégico.

Segundo os autores, é por meio da palavra, enquanto signo ideoldgico, que
os enunciados séo produzidos, tendo em vista que ela esta “sempre carregada de
um contetdo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2009[1979], p. 99, grifos dos autores). Assim, toda palavra transporta em si a
perspectiva dialogica, ja que, a partir de varias ideologias, elas sdo formadas,
servindo, assim, de trama a todos os dialogos continuos e ininterruptos com outras
palavras circundantes no meio social, fruto da interacdo entre sujeitos sécio e
historicamente situados.

Cereja (2013), por sua vez, reafirma o ponto de vista dialético e dialégico de
Bakhtin ao dizer que a palavra ndo € neutra, visto que reune em si diferentes vozes
circunscritas no decorrer da historia, revelando a histéria, a ideologia e os valores de

seu locutor:

2 Segundo Stella (2013), o vocabulo “palavra” possui duplo significado em russo: pode ser empregado
tanto como correspondente direto do termo “palavra” no portugués como do termo “discurso”.

3 A pureza semidtica da palavra diz respeito a capacidade de funcionamento, assim como a de
circulagdo dela como signo ideolégico em qualquer instancia social (STELLA, 2013).
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Assim, levando em conta a natureza dial6gica da palavra, é possivel
dizer que, do ponto de vista bakhtiniano, a palavra é indissociavel do
discurso; palavra é discurso. Mas palavra também é historia, €
ideologia, € luta social, j& que ela € a sintese das préticas discursivas
historicamente constituidas (CEREJA, 2013, p. 204).

Nessa perspectiva, o que fica evidente € que o dialogismo se mostra nas
muitas vozes que criam e que recriam sentidos e significados as palavras ditas e as
nao ditas entre locutor e interlocutor. Assim, a partir dessa (re)composicao
discursiva, o0s interlocutores executam seus discursos, representando-os em

enunciados. Segundo Costa-Hubes (2014),

A construcéo do enunciado pressupde, sempre, uma necessidade de
dizer alguma coisa para alguém. De um lado, hd o sujeito
(autor/locutor) com sua finalidade discursiva e, do outro,
interlocutor(es) que, ao assumir(em) uma atitude responsiva,
permite(m) que a interacdo se estabeleca. A interacdo, portanto, sO é
estabelecida quando h& condigbes para que o dialogo se efetive.
Assim, a atitude responsiva do(s) interlocutor(es) € condicdo para
que a interac&o se concretize (COSTA-HUBES, 2014, p. 18).

Sob tais consideragdes, o enunciado é repleto de nuances dialdgicas, pois ele
se constréi, principalmente, a partir da compreenséo ativa/responsiva* de outros
enunciados e entre os interlocutores. Os enunciados se organizam em vista do
outro, que mantém um vinculo com esse enunciado, perpassando-o e atravessando-
o numa relagao interativa, ou seja, “[...] o enunciado se constréi levando em conta as
atitudes responsivas, em prol das quais ele, em esséncia, é criado. O papel dos
outros para quem se constréi o enunciado, € excepcionalmente grande [...]”
(BAKHTIN, 2003[1979], p. 301). Além disso, 0os enunciados conhecem uns aos
outros; eles ndo sdo indiferentes entre si. Logo, relacionam-se com outros
enunciados, constituem-se em relagéo a eles de forma dialdgica.

Ainda segundo o autor, todo enunciado sempre responde, de uma forma ou
de outra, aos enunciados do outro que o antecederam, ou seja, “[...] cada enunciado
€ pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com os quais esta ligado pela
identidade da esfera da comunicagao discursiva...” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 297).

4 Segundo Bakhtin (2003[1979], “o ouvinte, ao perceber e compreender o significado (linguistico) do
discurso, ocupa simultaneamente em relacdo a ele uma ativa posicdo responsiva: concorda ou
discorda dele (total ou parcialmente) [...]. Toda compreensédo da fala viva, do enunciado vivo é de
natureza ativamente responsiva [...]. Toda compreensédo é prenhe de resposta, € nessa ou naquela
forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 271).
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As relacbes dialégicas, por sua vez, sdo relacdes discursivas de sentido, isto €,
relacbes que fazem parte da natureza da vida concreta da linguagem.

Bakhtin (2003[1979]) assevera que essas relacdes permitem personificar-se
na linguagem, transformar-se em enunciados, mudar-se em posi¢cdes acerca de
diferentes sujeitos manifestados na linguagem para que entre eles possam, assim,
aparecer relagbes dialdégicas. Compactuando com tal concepcdo, Costa-Hibes
(2014) postula que:

A linguagem é essencialmente dialdgica, o que significa dizer que s6
€ possivel considera-la em sua integridade viva, pois é isso que
pressupde a vida concreta dos discursos, materializada na interagédo
entre os sujeitos (COSTA-HUBES, 2014, p. 16).

Ao considerar que a linguagem ¢€ essencialmente dialégica, ela é
compreendida como um fenébmeno social, histérico e ideolégico; e, por
consequéncia, a comunicacao verbal, fora desse vinculo com a situagdo concreta,
nao poderd jamais ser compreendida, assim como ressaltam Bakhtin/Volochinov
(2009[1929]). Segundo os autores,

[...] a lingua ndo se transmite; ela dura e perdura sob a forma de um
processo evolutivo continuo. Os individuos ndo recebem a lingua
pronta para ser usada; eles penetram na corrente da comunicagdo
verbal; ou melhor, somente quando mergulham nessa corrente é que
sua consciéncia desperta e comeca a operar
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009[1929], p. 111).

De acordo com os autores, a lingua estd num constante processo de
construcéo, ndo podendo ser entendida, portanto, como algo pronto e acabado. O
sujeito, ao nascer, é inserido nessa corrente da comunicacgéo verbal, estabelecendo
relacbes sociais com outros sujeitos por meio da linguagem que, por conseguinte,
acaba se constituindo por meio dessa interacdo. Nesse sentido, € a linguagem que
vai possibilitar aos sujeitos o contato com a cultura e com as ideologias, tornando-
se, entdo, uma ponte para que eles tenham condicbes de interagir linguistica e
socialmente. Diante disso, a linguagem € primordialmente dialdogica no olhar
bakhtiniano, uma vez que permite-nos construir nosso discurso recorrendo a outros
discursos ja ditos/ouvidos, em fungdo de nosso interlocutor. E nesse dialogo
constante com enunciados anteriores que constituimos o enunciado presente,
projetando-o para reacdes futuras. E esse dialogo, segundo Brait (2005), nem

sempre corresponde as nossas expectativas, uma vez que “[...] o dialogismo diz
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respeito ao permanente dialogo, nem sempre simétrico e harmonioso, existente
entre os diferentes discursos que configuram uma comunidade, uma cultura, uma
sociedade” (BRAIT, 2005, p. 94,95). Todavia, € na relacdo com outros enunciados
gue a natureza interdiscursiva da linguagem se constitui.

O dialogismo diz respeito, ainda, a relacéo entre locutor e interlocutor no jogo
que fazem com o discurso. Brait (2005) explica essa relagao:

Por um outro lado, o dialogismo diz respeito as relagbes que se
estabelecem entre 0 eu e 0 outro nos processos discursivos
instaurados historicamente pelos sujeitos, que, por sua vez, se
instauram e sdo instaurados por esses discursos (BRAIT, 2005 p.
94,95).

O sujeito se constitui como tal na relacdo que estabelece com o(s) outro(s)
por meio do discurso. Ao assumir sua posi¢cao de enunciador, passa a organizar o
seu discurso em funcdo desse(s) outro(s) que, de certa forma, delimitam o que e
como dizer. Assim, mesmo que o enunciado esteja em processo de planejamento, ja
esta ali instaurado uma relacao dialégica, uma vez que ele vai sendo construido no
dialogo com seu interlocutor.

E assim, segundo a autora, que se da o desenvolvimento da teoria
bakhtiniana de dialogismo e de interacdo verbal, considerando, em um plano, as
relacbes entre os participantes da enunciacdo e a situagdo social em que se
incluem. JA em outro plano, o dialogismo diz respeito ao jogo de vozes dos
discursos instaurados historicamente pelos sujeitos. Bakhtin (2003[1979]) entende
que:

[...] ndo h& limites para o contexto dialégico (este se estende ao
passado sem limites e ao futuro sem limites). Nem os sentidos do
passado, isto é, nascidos do didlogo dos séculos passados, podem
jamais ser estaveis (concluidos e acabados de uma vez por todas):
eles sempre irdo mudar (renovando-se) no processo de
desenvolvimento subsequente, futuro, do didlogo (BAKHTIN,
2003[1979], p. 410).

Para o autor, a linguagem e os sentidos, nesse embate no ambito socio-
historico, sédo concebidos como uma unido sem comeco definido ou como um fim
acabado. Logo, a lingua é dialdgica, pois, para o autor, ndo existe a primeira nem a
dltima palavra na cadeia da comunicacao discursiva. Sempre se estara recorrendo a
discursos ja proferidos e, ao reconfigura-los, ganhara vida nova e participara de um

novo processo dialdgico.
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Sobral (2009) apresenta trés maneiras, que vao do geral para o particular,
acerca do conceito de dialogismo definido por Bakhtin e o Circulo: 1) o sujeito sé
existe, s0 age em relacdo aos atos de outros sujeitos; 2) adquirimos a linguagem em
contato com usos da linguagem nas situacbes comunicativas as quais SOmos
expostos — ndo em dicionarios ou em gramaticas, mas por meio de dialogos no
sentido amplo, entre formas de enunciados/discursos que ja foram produzidos e
agueles que poderao ser produzidos, independentemente do texto desses discursos,
mas levando em consideracao, claro, as formas textuais tipicamente presentes nos
discursos; 3) dialogismo é a base de uma forma de composicdo de
enunciados/discursos, ou seja, o didlogo que se da na interacdo entre os sujeitos.

Ao encontro dessa questdo, entendemos que o0 pensamento bakhtiniano
acerca da linguagem enquanto fluxo dialégico é que qualquer enunciado, no
processo de comunicacao, independente de sua dimensao, é dialégico, visto que
nenhum discurso se constitui a partir do nada, do vazio, mas configura-se em uma
determinada situacdo soécio-histérica concreta e reporta-se a enunciados que o
precedem em funcdo daqueles que o procederao.

De acordo com Faraco (2011), o seu entendimento acerca do dialogismo
bakhtiniano é como se fosse um Weltanschauung®, a saber:

Como um olhar compreensivo e abrangente do ser do homem e de
seu fazer cultural. Um olhar que ndo esta mirando apenas aspectos
desse real, mas pretende capta-lo numa perspectiva de globalidade;
gue pensa a cultura como um vasto e complexo universo semioético
de interacdes axiologicamente orientadas; e entende o homem como
um ser de linguagem (e, portanto, impensavel sob a égide do divorcio
homem/linguagem), cuja consciéncia, ativa e responsiva (e ndo mero
reflexo do exterior, nem origem absoluta da expressdo, mas locus

5 “Weltanschauung. [...] S. m. V. visdo de mundo” (FERREIRA, 2009, p. 2079). Segundo Oliveira
(2008), o termo alemdo Weltanschauung “€ o estofo de toda manifestacdo cultural e pode ser
expressa esquematicamente como consistindo de camadas ou matrizes sobrepostas de motivacdes,
pressupostos, crencas, compromissos, certezas e ideias por meio das quais se experiencia e se
interpreta a realidade desde o nivel subjetivo-privado ao nivel objetivo-institucional compartilhado pela
sociedade. Sendo assim, é possivel postular, também, que a aceitagdo ou aderéncia a toda forma
possivel de ideologia, teoria e “crencga justificada” se deve, antes de tudo, a um compartiihamento de
interesses e motivagdes comuns — quando seus pressupostos fazem sentido dentro do campo
hermenéutico (Weltanschauung) no qual o individuo se encontra imerso [...]" (OLIVEIRA, 2008, p. 36).
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dindmico do encontro dialégico do externo e do interno), se constroi e
se desenvolve alimentando-se de signos sociais, em meio as
inUmeras relacdes sociointeracionais, e opera internamente com a
propria légica da interagdo sociossemidtica, donde emergem seus
gestos singulares (FARACO, 2011, p. 101).

Diante desse olhar, a arquitetbnica bakhtiniana acerca do dialogismo se
estrutura, conforme analisa Faraco (2011), numa concepgao extremamente social do
homem. Refere-se, assim, ao fato de compreender o homem como um ser que se
estabelece por meio da interagdo no ambito das relacfes sociais nas quais esta
inserido.

Ao assumir essa compreensdo acerca do dialogismo, as DCE (PARANA,
2008) adotam a concepcao dialégica de linguagem para nortear o ensino de LP, por
compreenderem, assim como Rodrigues (2005), que essa concepc¢ao nao se fecha
“na sua condicao de sistemas e formas [...], mas abre-se para a sua condicdo de
atividades e acontecimento social, portanto estratificada pelos valores ideoldgicos”
(RODRIGUES, 2005, p. 156). Consideram, ainda, o processo dindmico e histérico
dos sujeitos na interacdo verbal, em que ocorre a constituicdo social da linguagem,
bem como a formacédo dos sujeitos envolvidos nesse processo interacional.

Assim, a seguir, apresentamos a visao de alguns autores acerca da concepc¢ao
dialégica e interacional da linguagem no ambito de ensino de LP.

2.1.1 Linguagem como forma de interacéo

Segundo relato de Costa-Hubes (2008), no final da década de 1970, o
linguista e professor Jodo Wanderley Geraldi, apos concretizar o curso de Pos-
Graduacao na universidade UNICAMP e voltar a lecionar na Universidade, passou a
guestionar os contetdos que lhe foram apresentados, indagando sobre o que,
realmente, deveria ser ensinado nas aulas de LP. Nesse sentido, ele ndo foi atras de
uma resposta sobre “Como ensinar?” Mas, ao contrario, langcou outra pergunta:
‘Para que ensinamos 0 que ensinamos?’, tendo em vista que entendia que a
resposta a esse questionamento deveria ser dada antes do “como”, do “quando” e
do “que” ensinar.

Nesse periodo, o professor depara-se com o0s estudos do teorico Russo
Mikhail Bakhtin na obra intitulada - El signo linguistico e la filosofia da linguagem —

Volochinov, que o fez trilhar um novo caminho. A partir de entdo, por meio de
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experiéncias adquiridas com turmas de 1° grau, iniciou as reflexdes que foram
amadurecidas no decorrer dos anos de 1978 a 1981, dando-lhe um aporte tedrico
para publicar a obra “Subsidios metodoldgicos para o ensino da Lingua Portuguesa’,
para turma de 52 a 82 séries, publicados em 1981, no caderno n°® 18 da FIDENE.

Na obra “Subsidios”, Geraldi além de apresentar as concepg¢des como
expressdao do pensamento e como instrumento de comunicacdo, apresentou aos
docentes uma terceira — intitulada por ele a concepcéo Interacionista da Linguagem,
por compreender, conforme os pressupostos de Bakhtin/Volochinov (2009[1929]), a
linguagem como um constante processo de desenvolvimento da interacdo humana,
mediado pelo didlogo. Logo, essa concepcao so tem vida em funcdo do uso que os
interlocutores fazem dela nas situacdes reais de comunicacao.

Essa compreensdo de Geraldi se sustenta em Bakhtin/Volochinov
(2009[1929]) para quem a interacao verbal constitui a verdadeira vida da linguagem.
Nas palavras dos autores, “[...] a unidade real da lingua que é realizada na fala néo
€ a enunciacao monoldgica individual isolada, mas a interacao de pelo menos duas
enunciacées, isto é, o didlogo” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009[1929], p. 145-146,
grifos do autor).

Diante disso, Geraldi (2011[1984]) entende que estudar a lingua a partir
dessa vertente “é, entéo, tentar detectar os compromissos que se criam por meio da
fala e as condi¢cdes que devem ser preenchidas por um falante para falar de certa
forma em determinada situacdo concreta de interagdo” (GERALDI, 2011[1984], p.
42). Dessa forma, no ensino da lingua € imprescindivel dar mais importancia para a
guestao de estudar os momentos em que acontece o ato da fala entre os sujeitos no
processo de interacdo, pois, para Bakhtin (2003[1979]), a esséncia da lingua é
organizada pela interagdo verbal, um fenbmeno social que se efetua por meio de
enunciacdes e que sO pode ser elucidado em relagdo com a situacdo concreta de
interacdo ocorrida entre os interlocutores.

Dessa forma, “toda palavra comporta duas faces. Ela é determina tanto pelo
fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela
constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009[1929], p. 117). Ao interagirmos com o outro,
portanto, fazemos escolhas linguistico-discursivas em fung¢do do interlocutor. A

palavra, assim, é determinada pelo ato da interagéo.



43

Travaglia (2009), por sua vez, discorre que a vertente interacionista se
enquadra a uma das mais importantes correntes no ambito dos estudos linguisticos,
pois essa corrente vé a linguagem como uma forma de interacdo humana em que
ocorre uma imensa troca de relacbes sociais. Dessa maneira, a concepgao
interacionista representa as correntes e as teorias de estudo da lingua ligados a
linguistica da enunciacdo (representada pela Linguistica Textual, Andlise do
Discurso, Andlise da Conversacdo, Semantica Argumentativa e por todos os estudos
atrelados a Pragmatica), que situa o sujeito da linguagem no centro da reflexao,
assim como o social, a argumentacéo, a dialogia, as condi¢cbes de producédo do
discurso, as relacdes de sentido estabelecidas entre os interlocutores, a intencéo, a
ideologia, a historicidade da linguagem, dentre outros.

Segundo Geraldi (2011[1984]), essa concepcdo valoriza a interacdo humana
por compreender que a linguagem se desenvolve a partir da interacdo e do contexto
sécio-histérico, ideoldgico e situacional entre interlocutores. Nesse sentido, ndo ha
como separar a linguagem de seu conteudo ideoldgico ou vivencial, pois quando a
utilizamos estamos interagindo com o outro, atuando sobre o outro, bem como
influenciando-o e sendo também influenciado. Dessa maneira, é a linguagem que
permite a nossa interacdo, tendo em vista que é por meio dela que buscamos a
producdo e a construcdo de significados, de sentidos, enfim, de elaboragcdo de
conhecimento.

Dessa forma, compreendemos que a concepcao interacionista de linguagem
contrapBe-se as visGes conservadoras da lingua, que a tem como um objeto
autonomo.

Travaglia (2009), frente a essa concepcédo, afirma que os interlocutores,
enquanto sujeitos, interagem, uma vez que ocupam lugares sociais (falam, ouvem)
de acordo com esses lugares estabelecidos. Nas palavras de Koch (2003), a

concepcao interacionista:

[...] € aquela que encara a linguagem como atividade, como forma de
acao, acao interindividual finalisticamente orientada; como lugar de
interacdo que possibilita aos membros de uma sociedade a prética
dos mais diversos tipos de atos, que vao exigir dos semelhantes
reagbes e/ou comportamentos, levando ao estabelecimento de
vinculos e compromissos anteriormente inexistentes (KOCH, 2003, p.
7,8).
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Nesse sentido, a partir do que postula a autora, dentro de uma concepgéo
interacionista, a linguagem € que promove as varias relacdes que se estabelecem
historicamente em nivel socio-historico-cultural, caracterizando-se, assim, por sua
acao social.

Segundo Costa-Hubes (2009):

A linguagem, sob tal perspectiva teérica, deixa de ser interpretada
somente como resultado do pensamento organizado ou como
estrutura cognitiva e linguistica e é reconhecida como simbolo sécio-
historicamente construido a partir de necessidades reais de interagédo
do homem, geradas pelo trabalho para atender as praticas sociais
com a linguagem (COSTA-HUBES, 2009, p. 136).

Nessa direcdo, o ensino de LP, centrado numa perspectiva dialégica e
interacionista da linguagem privilegia a utilizacdo da lingua que permeia todas as
atividades dos seres humanos, independente da esfera de atuagdo na qual se
efetiva em forma de enunciados. Assim, entendemos que um ensino que privilegie o
estabelecimento dessa unido propiciard ao aluno perceber que cada enunciado
“reflete” as condicdes especificas e os propositos de cada instancia social acerca da
elaboracdo de seus tipos “relativamente estaveis de enunciados” (BAKHTIN,
2003[1979], p. 279). Logo, para estudar a linguagem €& preciso recorrer aos
enunciados produzidos socialmente, nos quais se moldam os mais diferentes
discursos.

O discurso é o alicerce de uma sociedade, pois ele ndo apenas representa 0s
seus pactos, mas estabelece, da forma e limita tais pactos numa comunidade com a
intencdo de dar significados a essas relacdes. No contexto das DCE (PARANA,
2008), o entendimento é de que o discurso pode ser visto como uma maneira
diferente de se projetar e de estudar a lingua, ja que ela é entendida como um
acontecimento puramente social, envolvida pelos valores ideoldgicos, vinculada aos
seus falantes, aos atos e as esferas sociais (RODRIGUES, 2005).

A seguir, apresentamos o discurso como pratica social influenciado pelas
formacdes ideoldgicas e que se materializa por meio da relacéo entre os sujeitos nas

inUmeras esferas sociais.
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2.1.2 Discurso como pratica social

O discurso € o meio pelo qual a ideologia se manifesta em todas as esferas
de interacdo humana; € por meio do discurso que o sujeito revela as suas marcas
pessoais construidas na relagdo com o meio do qual faz parte. Dessa forma, as
relacdes soécio-histérico-ideologicas se materializam no discurso, pois, segundo
Bakhtin (2010[1929]), as relagdes dialdgicas “ndo podem ser separadas do campo
do discurso, ou seja, da lingua como fendmeno integral concreto” (BAKHTIN,
2010[1929], p. 209). Isso significa dizer que o discurso e a linguagem se confundem,
se mesclam e interagem. O discurso constitui-se na linguagem e essa, por sua vez,
se revela no discurso.

Os discursos se manifestam em forma de enunciados (orais, escritos e nao
verbais), pronunciados pelos sujeitos cujo papel social se revela no campo de
atividade humana no qual atua. Por representar as acdes que 0s sujeitos realizam
com a linguagem, o discurso revela valores e conhecimentos socio-historicamente
organizados. Logo, tais valores e saberes s6 manifestam-se por meio de enunciados
organizados. Entendemos, assim, que a real unidade da comunicacao discursiva é
o enunciado, ou seja, é o0 que pode ser visto ou ouvido; € a materialidade linguistico-
discursiva.

Portanto, o discurso é construido a partir de didlogos existentes entre as
diversas vozes que ecoam ininterruptamente, possibilitando que novos discursos
sejam construidos. Brait (2003), acerca dessas vozes enunciadoras que constituem

o0 sujeito, afirma:

[...] tudo que é dito, tudo que é expresso por um falante, por um
enunciador, ndo pertence s6 a ele. Em todo discurso sao percebidas
vozes, as vezes infinitamente distantes, andnimas, quase
impessoais, quase imperceptiveis, assim como as vozes proximas
gue ecoam simultaneamente no momento da fala (BRAIT, 2003, 14).

O falante, ao fazer uso da linguagem e ao organizar o seu discurso, recorre,
portanto, a outros discursos ja enunciados. Assim, na pratica social de uso da
linguagem concretizada pelo ato da interacdo, esse falante dialoga ndo s6 com seu
interlocutor, mas também com outros discursos que precedem seu enunciado. As

diversas vozes que se manifestam no discurso provocam o dialogismo de maneira



46

que os diversos sentidos contidos nessas vozes se manifestam na oposi¢ao inerente
as vozes identificadas. Segundo Bakhtin (2010[1929])):

O nosso discurso da vida préatica esta cheio das palavras de outros.
Com algumas delas fundimos inteiramente a nossa voz, esquecendo-
nos de quem sdo; com outras reforcamos as nossas proprias
palavras, aceitando aquelas como autorizadas para nos; por ultimo,
revestimos terceiras das nossas préprias intencdes, que sdo
estranhas e hostis a elas (BAKHTIN, 2010[1929], p.223).

Diante do exposto, 0 sujeito, um ser situado sdcio-historicamente, organiza
seu discurso ao assimilar a palavra do outro e ao transforma-la dialogicamente para
torna-la, entdo, sua propria palavra. Dessa forma, o discurso ndo deve ser tomado
como um fato individual. Barros (2005), por sua vez, ressalta que “ndo é individual
porque se constréi entre pelo menos dois interlocutores, que, por sua vez, Sao seres
sociais; nao é individual porque se constréi como um ‘didlogo entre discursos’, ou
seja, porque mantém relagcdes com outros discursos” (BARROS, 2005, p. 32).
Nesse sentido, o discurso se constitui no entrelacamento das inUmeras vozes que
nele ecoam, interferem, se fundem e € isso que revela sua natureza dialdégica. Em
sua teia discursiva estao presentes elementos ja ditos em outras praticas de uso da
linguagem, refletindo/refratando sentidos socialmente produzidos. Desse modo, 0
discurso s6 se concretiza por meio da interacdo entre 0s sujeitos num contexto

social. Diante dessa visdo, Costa-Hubes (2014) afirma que

[...] a interacdo verbal é o centro organizador das relacdes
intersubjetivas, possibilitando a construcdo de sentidos. A relacdo
entre sujeitos do discurso e a consciéncia da alteridade € o principio
estruturador das relacdes dialdégicas, compreendendo que é na

alteridade — ou seja, em relagdes sociais que sdo situadas
historicamente — que os individuos se constituem (COSTA-HUBES,
2014, p. 16).

O sujeito, portanto, se solidifica nas relacdes sociais, por meio da linguagem,
ao produzir seus discursos, ja que € impossivel conceber o “eu” fora das relagbes
com o “outro”. Segundo Barros (2011), ‘o outro é imprescindivel para sua
concepgao: é impossivel pensar no homem fora das relagdes que o ligam ao outro”

(BARROS, 2011, p. 25), tendo em vista que a presenca do outro é fundamental para
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a compreensao e para a organizacao do discurso, que se constréi e que se organiza
em vista do outro.

E, nesse processo de uma nova elaboracédo e reafirmacdo de seu discurso, o
eu torna-se unico, assim como seus enunciados, haja vista que deve assumir-se
como sujeito daquilo que diz. Naquele momento, naquele contexto, o discurso
(lusoriamente) é seu, uma vez que teve autonomia para organiza-lo em funcéo do
outro. Logo, o “eu” e o “outro” sdo responsaveis pelas suas ag¢des, a medida que
cada um respondera, de maneira ativa/responsiva, pelos seus atos discursivos.

Em todo discurso havera uma entonacéo® revelada no enunciado, na réplica;
assim como havera uma apreciacdo valorativa’ dos sujeitos envolvidos nessa
interacdo, uma vez que “cada discurso é dialdgico, orientado a outra pessoa e a sua
compreensao € a sua efetiva e potencial resposta” (RODRIGUES, 2005, p. 160),
com base no conhecimento de mundo que eles possuem, pois ‘cada um, € um
universo de valores” (FARACO, 2009, p. 21). E exatamente nessa interacdo que o
discurso, como pratica social, se materializa em enunciados concretos.

Nesse sentido, entende-se que as formacbes discursivas ndo devem ser
julgadas isoladamente porque elas interagem entre si, ja que o discurso € produzido
pelos sujeitos a partir da sua relagdo com o outro. Assim, diante desse confronto que
converte a linguagem em uma arena ideoldgica, significa dizer que todo discurso

produzido leva em consideracdo outros ja produzidos e busca dialogar, diante de

6 Para Bakhtin (2003[1979]), “a entonacdo que isola o discurso do outro (marcado por aspas no
discurso escrito) € um fendmeno do tipo especial: € uma espécie de alternancia dos sujeitos do
discurso transferida para o interior do enunciado. Os limites criados por essa alternancia sdo ai
enfraquecidos e especificos: a expressao do falante penetra através dos limites e se dissemina no
discurso do outro, que podemos transmitir em tons irdnicos, indignados, simpaticos, reverentes
(essas expressao é transmitida com o auxilio de uma entonagé@o expressiva — no discurso escrito é
como se adivinhassemos e a sentissemos gracas ao contexto que emoldura o discurso do outro — ou
pela situacéo extraverbal — ela sugere a expresséo correspondente)” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 298,
299). Segundo Acosta-Pereira (2013), “a entonacdo ndo apenas estabelece um vinculo entre o
enunciado e seu contexto, mas situa o enunciado nos limites entre o verbal e o extraverbal. A
entonacao, como expressao da atitude valorativa do sujeito €, portanto, uma propriedade constitutiva
do enunciado. Assim, a entonagdo pode ser entendida como a materializagao da avaliagdo social”
(ACOSTA-PEREIRA, 2013, p. 8).

7 Para Bakhtin (2003[1979]), “o enunciado, seu estilo, e sua composi¢cdo sdo determinados pelo
elemento semantico-objetal e por seu elemento expressivo, isto é, pela relagao valorativa do falante
com o elemento objetal do enunciado” (BAKHTIN, 2003[1979], p 296). Sobre isso, Acosta-Pereira
(2013) esclarece que “para o autor, todo enunciado possui uma orientacdo valorativa, um
determinado acento apreciativo. A valoracdo, portanto, juntamente com as demais instdncias da
situagdo extraverbal, possibilita a compreensao dos juizos de valor que organizam as ag¢des de um
dado grupo social” (ACOSTA-PEREIRA, 2013, p. 8).
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uma compreensado ativa/responsiva, com outros a serem produzidos socialmente e
historicamente pelos sujeitos envolvidos nas diversas esferas de atividade humana.

Ao assumir essa compreensdo de discurso, as DCE (PARANA, 2008)
elencaram, como conteldo estruturante da disciplina de LP, o discurso como pratica
social por entenderem o carater social e a dinamicidade da linguagem revelada no
discurso e, ainda, por compreenderem que o discurso € social, uma vez que €
produzido em eventos comunicativos, nas diversas esferas de interacdo humana,
por meio de enunciados orais ou escritos, construidos a partir de dialogos
produzidos sdcio-historicamente.

Diante disso, o enunciado é uma unidade concreta e real da comunicacao
realizada numa teia de comunicacao discursiva. Assim, o discurso s6 pode viver na
forma de enunciados concretos pertencentes aos sujeitos discursivos das diversas
insténcias de atividade humana. Dessa forma, cada enunciado constitui-se, assim,
em uma nova ocorréncia, passando a ser Unico, podendo somente ser citado em
varias outras situacdes comunicativas. Logo, ganhara diversos sentidos, visto que
estara inserido num outro evento comunicativo, num outro contexto socio-historico.
Assim, o sentido do enunciado esta nitidamente ligado a situacdo de producdo,
portanto, ndo ha como separa-los, uma vez que ele se integra ao enunciado.

Segundo Bakhtin, “o enunciado ocupa uma posi¢cado definida em uma dada
esfera da comunicacdo, em dada questdo, em um dado assunto, etc.” (BAKHTIN,
(2003[1979], p. 297), sendo capaz de provocar uma resposta do interlocutor, isso
acontece, haja vista que se é intimidado frente a um enunciado oral ou escrito. Essa
atitude responsiva-ativa implica uma acdo dotada de intencionalidade praticada por
um sujeito.

E a partir dessa perspectiva que as DCE (PARANA, 2008) defendem um
sujeito constituido nas praticas sociais concretas, sendo capaz de fazer suas
escolhas, dentro das possibilidades e de intervir na realidade na qual esta inserido.
Logo, essa intervencdo serd mais consciente, a fim de fazé-lo reagir em relagcéo as
alternativas colocadas pela realidade social. Nesse sentido, o sujeito tera autonomia
de discordar, de modificar, de aceitar, de ter voz ativa, de ndo se anular, e de,
efetivamente, responder ao seu ambiente, dependendo do contexto socio-historico

em que esta inserido.
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Nessa direcdo, o documento compreende o discurso como uma agao com a
linguagem (GERALDI, 2013[1991]) por meio da qual o sujeito age sobre o mundo e
sobre os demais sujeitos, a fim de construir um mundo repleto de significado.

Sob essa perspectiva, 0 documento intenciona que, no ensino de LP, sejam
aprimoradas as competéncias linguisticas e discursivas dos alunos para que
possam, de maneira autbnoma e responsiva, agir e interagir dentro da escola e fora
dela.

Como todo discurso se materializa em enunciados e, na compreensao
bakhtiniana, enunciado se confunde com texto, na secao a seguir, apresentamos 0
texto vinculado a situacdo social, concebido sob a ética do enunciado, ou seja, 0

texto-enunciado como unidade de ensino.

2.1.3 O texto-enunciado como unidade de ensino

No cenario brasileiro, principalmente a partir da década de 1980, por
intermédio de Geraldi (2011[1984]), comecaram a despontar propostas de trabalho
gue defendem o texto como unidade de ensino. Com o reflexo das contribuicdes da
Linguistica Textual, da Teoria dos géneros, da Sociolinguistica, da Andlise do
Discurso, dentre outras correntes teoricas vinculadas a Linguistica da Enunciacéo, o
texto passou a ser visto como uma unidade basica da interacdo verbal, adotando
como pressupostos teoricos os estudos apresentados por Bakhtin/Volochinov
(2009[1929]) e Bakthin (2003[1979]). Segundo Bakhtin (2003[1979]). Assim, o texto
na linguistica, na filologia ou em outras ciéncias humanas, seja ele verbal, oral ou
em outra forma semiética, € a unidade, o dado (realidade) primario e o ponto de
partida para todo o estudo da linguagem.

Depreendemos dessa dimenséo, assim como Rodrigues (2005), que o texto
constitui a realidade imediata da linguagem, de modo que estuda-la significa recorrer
a textos que circulam socialmente. Logo, € por meio de textos que exprimimos
nossas ideias e sentimentos, nossos valores e ideologias. Assim, podemos dizer que
essa concepcao de texto vai ao encontro da concepc¢ao de enunciado, ja que ambos
representam um fendmeno concreto de uso da linguagem. Logo, sob essa
orientacdo tedrica, entendemos que € possivel adotar a nomenclatura texto-

enunciado.
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Brait (2012), por sua vez, explica a nocdo de texto-enunciado empreendida
nos postulados bakhtinianos:

O conceito de texto produzido pelos trabalhos de Bakhtin/VVolochinov
afasta-se de uma concepcdo que o colocaria como autdbnomo,
passivel de ser compreendido somente pelos elementos linguisticos,
por exemplo, ou pelas partes que o integram, para inseri-lo numa
perspectiva mais ampla, ligada ao enunciado concreto que o abriga,
a discursos que o constituem, a autoria individual ou coletiva, a
destinatarios proximos, reais ou imaginados, a esferas de producéo,
circulacdo e recepcéo, interagdo (BRAIT, 2012, p. 10).

Nessa relacdo, o texto-enunciado é o lugar no qual se materializa o discurso,
organizado por um sujeito historicamente situado, que se coloca na posi¢cdo de
autor, ou seja, de alguém que assume a palavra pelo fato de que tem algo a dizer ao
outro, dependendo do contexto de producado. Logo, estudar um texto significa ir além
de sua materialidade linguistica que, por si s6, ndo da conta de sua plenitude. E
preciso inserir esse texto em um contexto e reconhecer os elementos que o
integram, quais sejam: seu momento socio-historico e ideoldégico de producao, seu
autor, o campo de atividade humana em que foi produzido e a sua finalidade. Ao
considerar o texto nessa amplitude, estamos tratando-o como enunciado e, nesse
sentido, texto e enunciado se fundem, o que nos permite dizer que estamos tratando
de um texto-enunciado.

Assim como todo texto tem um autor, da mesma maneira necessita de um
interlocutor, haja vista que construimos um enunciado para o outro. Dessa forma,
conforme Bakhtin (2010[1929]), toda palavra presente no texto-enunciado “responde
e reage com todas as suas fibras ao interlocutor [...] a palavra do outro influencia
ativamente o discurso do autor, forcando-o a mudar [...] sob o efeito de sua
influéncia e envolvimento” (BAKHTIN, 2010[1929], p. 226). Produzimos, dessa
maneira, nosso discurso por meio de um texto-enunciado dirigido a alguém que
influencia decisivamente sobre nossas escolhas linguistico-discursivas. Nosso
projeto discursivo é construido em funcao do interlocutor.

Bakhtin (2003[1979]), ao caracterizar o texto-enunciado, apresenta duas
caracteristicas que “determinam” o texto como enunciado, a saber: 1) o seu projeto
discursivo (o querer dizer); 2) a realizacdo desse projeto (producdo do enunciado,
vinculado as condic¢des de interagdo e a relacdo com os outros enunciados (ja-ditos

e previstos). Sob esse viés, entendemos que todo texto-enunciado organiza-se em
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um projeto discursivo que revela o querer-dizer do autor, porém, s6 se concretiza na
realizacdo desse projeto, isto €, na interagdo com 0 outro e com outros enunciados.
Nessas condicdes, todo texto-enunciado € dialégico. A nocdo de texto, nessa
perspectiva do dialogismo, é compreendida como “tecido de muitas vozes”
(BARROS, 2005, p.33), ou seja, de Varios textos que se encontram, complementam-
se, polemizam- se ou respondem uns aos outros no interior dos discursos,
imbricados pelos dialogos entre os interlocutores.

O texto, para Bakhtin (2003[1979]), é constituido de dois polos: o sistema da
lingua e o enunciado. Em relacdo ao seu primeiro polo, é a parte que materializa o
texto, que lhe da forma, que seria, por exemplo, a escrita em um texto verbal escrito.
Quanto ao seu segundo polo, 0 autor menciona os aspectos nao-linguisticos do
texto, mas que interferem decisivamente em sua constituicdo, quais sejam, 0S
elementos envolvidos na situacdo de producdo (momento histérico, sujeitos
envolvidos, local de producéo e de circulacédo do discurso, género selecionado, entre
outros). Nesse ambito, assegura-se que o0 estudo do texto ndo pode ser
desvinculado da situacdo social mais préxima que recobre a sua dimensdo extra-
verbal como uma unidade que o integra. O texto-enunciado, considerado como um
todo de sentido, ndo se limita apenas a sua constituicdo verbal (sistema), pois h&
outros aspectos constitutivos do enunciado que fazem parte da sua dimensé&o social
(enunciado), sobre os quais devemos atribuir a devida importancia.

Rodrigues (2005), por sua vez, representa essa definicdo de Bakhtin
(2010[1929]) na figura que segue, apresentando o texto tanto em seu plano da

lingua (sistema) como seu plano do discurso (enunciado). Vejamos:

Figura 01: Relac&o entre texto-enunciado

Pélo 1
texto “—> lingua (-' situacdo social e
mterlocutores)
(Plano da lingua)
Texro< | 0
(+situacdo social e
(Plano do discurso) interlocutores)
enunciado 44— discurso
Pélo 2

Fonte: Rodrigues (2005, p.159).
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A autora pontua que os polos 1 e 2 representam, respectivamente, os planos
da linguistica e da metalinguistica como proposto por Bakhtin (2010[1929]). Segundo
Rodrigues (2005), o texto, objeto da vida concreta, pode ser analisado a partir de
dois planos tedricos. Logo, efetiva-se, nesse ambito, o estudo do enunciado
considerado na sua integridade concreta e viva.

Nesse viés, todo texto-enunciado é uma unidade da comunicacgéo verbal, que
acontece num determinado momento social e histérico e que esta carregado de fios
dialégicos existentes. Logo, ndo h& textos-enunciados puros, sem ecos e
ressonancias de outros enunciados, uma vez que ele é determinado pelas relacdes
sociais que o suscitaram.

Por essa razéo, para Bakhtin (2003[1979), o enunciado é considerado como
uma unidade discursiva que se constitui por meio de sua dimensdo social e esta
vinculado a outros enunciados, formando, o que denomina Silva (2008), de uma
corrente de “dialogos” no qual o sentido nao tem fim, ndo podendo, dessa maneira,
existir enunciados isolados. Além disso, o0 enunciado, no ambito do projeto
discursivo, busca a reacéo-resposta ativa (imediata ou ndo, verbal ou néo, exterior
ou interior, [discurso interior] daquele a quem € destinado) e constréi-se em funcéao

dessa eventual reacdo-resposta. Segundo Bakhtin (2003[1979]),

Os proprios limites do enunciado sdo determinados pela alternancia
dos sujeitos do discurso. Os enunciados néo sao indiferentes entre si
eles se bastam cada um a si mesmos; uns conhecem 0s outros e se
refletem mutuamente nos outros. Esses reflexos mutuos lhes
determinam o carater. Cada enunciado € pleno de ecos e
ressonancias de outros enunciados com 0s quais esta ligado pela
identidade da esfera de comunicagdo discursiva. (BAKHTIN,
2003[1979], p. 296,297)

O que fica claro é que o enunciado ndo pode ser compreendido descolado
das relacdes sociais e dialégicas que o suscitaram. Portanto, conforme Rodrigues
(2005), o enunciado bakhtiniano “ndo é a frase ou a oragédo enunciada, mas, se
quisermos manter uma analogia, € o texto enunciado (texto + situacdo social de
interagdo = enunciado)” (RODRIGUES, 2005, p. 162).

Nessa direcdo, o ensino de LP, ancorado no texto-enunciado, extrapola o
tradicional horizonte da palavra e da frase, pois ensina a lingua por meio de textos,

pautada em uma concepc¢éao dialégica e interacionista, requer que sejam levados em
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consideracdo os aspectos sociais e historicos em que o texto esteja inserido. Além
disso, é preciso considerar o contexto de producdo desses textos-enunciados, pois,
conforme Bakhtin (2003[1979]), é por meio deles que o emprego da lingua se efetua.

Geraldi (2013[1991]), ao romper com uma pratica puramente gramatical e
redirecionar os estudos a partir dos postulados bakhtinianos, enfatiza que € no texto-
enunciado que

[...] a lingua — objeto de estudo — se revela em sua totalidade quer
enquanto conjunto de formas e de seu reaparecimento, quer
enquanto discurso que remete a uma relacdo intersubjetiva
constituida no proprio processo de enunciagdo marcada pela
temporalidade e suas dimensfes (GERALDI, 2013[1991], p. 135).

Trata-se, assim, de considerar, no ensino da lingua, os diferentes discursos
gue circulam socialmente, 0os quais se mostram e se revelam nos textos-enunciados.
Nessa direcdo, destacamos que “se quisermos tracar uma especificidade para o
ensino de lingua portuguesa, € no trabalho com o texto que a encontraremos. Ou
seja, o especifico da aula de portugués é o trabalho com textos” (GERALDI,
2013[1991], p. 105). Portanto, ndo ha como desconsiderar o texto como unidade de
ensino ao tratar do estudo da linguagem.

Coadunando com o autor sobre a importancia do texto nas aulas de LP, Koch
(2003) salienta que, quando adota-se uma concepg¢ao de ensino que privilegia a
lingua, o sujeito e o texto em contextos reais de uso da linguagem, o trabalho com o
texto passa a ser uma atividade interativa altamente complexa de producdo de
sentidos, requerendo, assim, a mobilizacdo de um vasto conjunto do evento
comunicativo.

Diante dessas palavras, para a concepcdo dialdégica e interacionista da
linguagem, o sujeito é aquele que produz discurso, a partir da sua interacdo com o
outro. Essa relacao/interacdo é promovida no ambito das enunciacdes que se
interpenetram em diversas formas, organizadas em textos-enunciados. Assim, as
relagcbes sociais se configuram em diferentes textos-enunciados compreendidos
como um produto social que existe para atender a determinadas necessidades,
assumindo, entéo, diferentes maneiras de se concretizar, dependendo da situacao
de producéo, do querer-dizer, dos interlocutores, enfim, do projeto discursivo.

Nesse contexto, os géneros discursivos se constituem como ferramentas de

uso da linguagem, logo, podem ser tomados como contetudos de ensino da lingua,
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como afirmam as DCE (PARANA, 2008). O documento compreende que, devido ao
imenso repertério de géneros que transitam nas diversas esferas de atividade
humana e que se adaptam em diferentes situagcbes comunicativas, eles podem
servir como ferramenta de ensino, pois, para nos comunicarmos, Nos Servimos
deles.

Para maior compreensdo dessa proposi¢cdo, apresentamos, na préxima
secdo, 0s géneros discursivos como base para a organizacdo das atividades com

textos-enunciados na escola.

2.1.4 Os géneros como ferramentas para o trabalho com a linguagem

O conceito de géneros discursivos, postulado por Bakhtin (2003[1979]), esta
presente nas orientagdes Curriculares das DCE (PARANA, 2008), configurando-se
como proposta de ensino de linguagem na disciplina de LP. Pelo fato de
entenderem, conforme os pressupostos bakhtinianos, que as préticas de linguagem
apresentam-se nos diversos ambitos sociais, defendem que s6 podemos
compreender o funcionamento, as especificidades, as “formas tipicas” (BAKHTIN,
2003[1979], p. 265) de cada texto-enunciado por meio dos géneros do discurso, uma
vez que aqueles se configuram nestes.

Bakhtin (2003[1979]), ao referir-se aos géneros do discurso e ao relaciona-los
com enunciados, o explicita da seguinte forma: “[...] cada enunciado particular é
individual, mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente
estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso (BAKHTIN,
2003[1979], p. 279, grifos do autor). Para o autor, os géneros do discurso resultam
em formas-padrdo relativamente estaveis de um texto-enunciado, determinados
sécio-historicamente. Ao produzirmos nosso discurso, o revelamos em textos-
enunciados que, por sua vez, recorrem aos géneros discursivos para se
organizarem. Assim, falamos e escrevemos por meio de géneros do discurso que
nos sdo dados historicamente. Nao produzimos géneros — porgue eles ja existem
em determinada esfera social — mas textos-enunciados que se organizam em algum
género, tendo em vista a esfera em que produzimos nosso discurso e a finalidade
desse querer-dizer. Todavia, 0s sujeitos tém, a sua disposicdo, um infindavel
repertério de géneros e, muitas vezes, nem se dao conta disso. Até na conversa

mais informal, o discurso € moldado pelo género em uso. Tais géneros nos Sao
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dados, conforme Bakhtin,

[...] quase da mesma forma com que nos é dada a lingua materna, a
gual dominamos livremente até comecarmos o estudo da gramatica.
A lingua materna — sua composi¢cdo vocabular e sua estrutura
gramatical — ndo chega ao nosso conhecimento a partir de
dicionérios e graméticas, mas de enunciacdes concretas que nos
mesmos ouvimos e noés mesmos reproduzimos na comunicacao
discursiva viva com as pessoas que nos rodeiam (BAKHTIN,
2003[1979], p. 282, 283).

Nesse sentido, 0s sujeitos, em quaisquer de suas atividades, vao servir-se da
lingua e, a partir do interesse, da intencionalidade e da finalidade, especificos de
cada acéo, produzirdo textos-enunciados linguisticos que se organizarao de maneira
diversa. A essas diferentes formas de organizagdo dos textos-enunciados, o autor
denomina géneros do discurso. Sendo caracterizados como modelos de enunciados,
0S géneros discursivos sdo, para Bakhtin (2003[1979]), textos-enunciados que
circulam socialmente, por meio da linguagem falada, escrita e ndo verbal (géneros

multimodais)®, em cada campo da sociedade.

Marcuschi (2005) considera que “é impossivel se comunicar verbalmente a
ndo ser por algum género, assim como € impossivel se comunicar verbalmente a
nao ser por algum texto” (MARCUSCHI, 2005, p. 22). O autor compreende a
materialidade dos discursos por meio dos géneros, relacionando-os com o0s textos
gue sao produzidos no ato da interacdo. Nesse sentido, produzir textos significa

recorrer a géneros socialmente constituidos.

8 Atualmente, a linguagem esta privilegiando modalidades diferentes da escrita. Trazendo, assim, a
luz um novo tipo de texto, o texto multimodal, cujo significado se d& por mais de um cddigo semiético,
ou seja, graficos, tabelas, cores, dentre outros para a construcao de sentido de um texto, assim como
para atrair a atencao do leitor. Logo, a multimodalidade € um conceito que abarca essa interacdo
palavra-imagem. Segundo Paes de Barros (2009) “Para a semidtica social, o texto escrito per si €
multimodal, isto é, também se compde por mais de um modo de representacdo. Numa pégina, por
exemplo, além da linguagem escrita, outras formas de representagdo, como a diagramacdo, a
qualidade do papel, o formato e a cor das letras, entre outros elementos, contribuem e interferem nos
sentidos dos textos. Dessa forma, nenhum sinal ou codigo pode ser entendido em sua amplitude
guando estudado isoladamente, ja que os elementos se complementam na composi¢ao dos sentidos.
A opcéo pelo emprego de certos elementos e ndo de outros, de certas formas de representacéo e
ndo de outras, deve ser entendida em relacdo ao seu uso e em situacdes de circulacdo e de
interlocucdo especificas. Desse modo, Van Leeuwen (2004) defende que os géneros da fala e da
escrita sdo, de fato, multimodais: os géneros da fala combinam a linguagem oral e a acdo, num
conjunto integrado. Os géneros da escrita combinam a linguagem escrita, imagens e gréficos,
também compondo um conjunto integrado. O autor defende que os géneros da fala podem ser
chamados de “performed” e os géneros da escrita de “inscribed.” (PAES DE BARROS, 2009, p.163).
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Dessa maneira, dependendo da intengdo, os interlocutores elaboram seus
discursos consolidados em textos-enunciados e, dentro de um processo dialdgico,
acontecem as relacdes sociais sistematizadas para atenderem a fins especificos de
manifestacdo da lingua. A diversidade de géneros disponiveis socialmente existe
para atender as diferentes situagcbes de interacdo. Nesse sentido, Bakhtin
(2003[1979]) afirma:

[...] a diversidade dos géneros do discurso séo infinitas porque séo
inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana e
porque em cada campo dessa atividade é integral o repertério dos
géneros do discurso, que cresce e se diferencia a medida que se
desenvolve e se complexifica um determinado campo (BAKHTIN,
2003[1979]), p. 262).

Sob essa orientacdo tedrica, 0s géneros discursivos sao incontaveis devido
as inumeras acdes do ser humano. Logo, estdo atrelados a realidade social de
interacdo em cada instancia da atividade humana, de modo que atenda a uma
necessidade especifica de cada esfera social.

Por intermediar acBes com a linguagem, os géneros podem revelar ora de
maneira simplificada, ora de forma complexa, o que permitiu que Bakhtin
(2003[1979]) os defina como géneros do discurso primarios (simples) e secundarios
(complexos). Os géneros primarios se manifestam por meio da comunicacdo
cotidiana: uma conversa familiar, uma carta, um bilhete etc. Ja os géneros
secundarios se desenvolvem em ocasifes comunicativas mais especificas, como,
por exemplo, na esfera artistica, cientifica, politica, religiosa etc.

Baseada nessa teoria, Sobral (2013) complementa explicando que:

Os géneros advindos das esferas cotidianas sdo chamados géneros
primarios, fruto de interacdes verbais espontaneas, ou seja, néo
elaboradas. Deles advém, nas esferas culturais letradas, os géneros
secundarios, modalidades mais  complexas, elaboradas,
principalmente escritas; o0s géneros secundarios absorvem e
transmutam os géneros primarios, que perdem no processo sua
relacdo direta com a interagdo imediata e com 0s enunciados
alheios, sem por isso deixarem de trazer suas marcas (SOBRAL,
2013, p. 174).

Com isso, é possivel compreender que o0s textos que circulam em nossa
sociedade, por constituirem-se como enunciados, organizam-se em algum género

(primario ou secundario), promovendo-os socialmente. Bakhtin (2003[1979])
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esclarece que, no processo de formacado, varios géneros secundarios absorvem e
fazem uma nova elaboragdo de muitos géneros primarios. Essa tramitacao pode ser
definida, segundo o autor, como intercalacdo de géneros. Segundo Rodrigues
(2005),

O processo de intercalagdo € um dos lugares onde observa a
plasticidade dos géneros. Todas essas caracteristicas dos géneros
apontam para a sua relativa estabilidade, sua dinamicidade e sua
relacdo inextricavel com a situagdo social de interacdo
(RODRIGUES, 2005, p. 169).

Dessa maneira, o processo de intercalacdo € um dos lugares em que é
possivel observar a plasticidade, a flexibilidade dos géneros nas diferentes esferas
da atividade humana. Isso permite compreender que a sua organizacdo nao € fixa,
mas que pode ser mudada conforme a nossa capacidade de intercalar um género
com o outro. Por exemplo: é possivel nos depararmos, algumas vezes, com uma
propaganda intercalada com poema. Trata-se, nesse caso, de um arranjo consciente
por parte do autor que, ao organizar o seu discurso, entende o efeito que pode
provocar ao juntar, em um mesmo texto-enunciados, nuances de dois géneros que
se harmonizam na composicao do todo.

Todavia, para que tenhamos um maior dominio na producdo de textos-
enunciados de modo que possamos recorrer a intercalacdo de géneros (se for o
caso), Bakhtin (2003[1979]) defende a importancia de estudos acerca da natureza
dos enunciados e da diversidade dos géneros de enunciados nas inUmeras esferas

da atividade humana. E, nesse sentido, assevera:

O desconhecimento da natureza do enunciado e a relacdo
diferente com as particularidades das diversidades de género
do discurso em qualquer campo de investigacdo linguistica
redundam em formalismo e em um abstracdo, exagerada,
deformam a historicidade da investigacdo, debilitam as
relagdes da lingua com a vida. Ora, a lingua passa a integrar a
vida através e enunciados concretos (que a realizam); é
igualmente através dos enunciados concretos que a vida
penetra na lingua. O enunciado é um nucleo  importancia
excepcional (BAKHTIN, 2003[1979], p. 264-265).

Conhecer a natureza do enunciado significa reconhecer a que género ele
pertence, qual campo de atividade humana o produziu, em que momento histérico

foi produzido, enfim, significa recuperar a sua origem, 0 seu contexto de produgao.
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Se desconsiderarmos essa natureza, estaremos tratando o texto apenas em seus
aspectos formais e, consequentemente, o desconsideramos como uma realidade
concreta da vida. Assim, o estudo da natureza dos enunciados e da diversidade dos
géneros de enunciados nas inumeras esferas sociais € de extrema relevancia,
principalmente, segundo o autor, para as areas da Linguistica e da Filologia.
Considerar a natureza do enunciado significa, ainda, compreender que 0s
géneros se constituem a partir de trés elementos: o contetdo tematico (ou tema), o
estilo e a constru¢cdo composicional. Sobre cada um desses elementos, os quais se

imbricam na constituicdo de um todo no enunciado, discorremos a seguir.

2.1.4.1 Contelido temaético

Ao defender o estudo da natureza dos enunciados, Bakhtin/Volochinov
(2009[1929]) apresentam “uma ordem metodoldgica para estudo da lingua”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009[1929]), p. 129) que, segundo os autores, deve

obedecer a seguinte orientacao:

1- As formas e os tipos de interagdo verbal em ligacdo com as
condigOes concretas em que se realiza;

2- As formas das distintas enunciag6es, dos atos de fala isolados,
em ligacdo estreita com a interacdo de que constituem elementos,
isto é, as categorias dos atos de fala na vida e na criagao ideolégica
que se prestam a uma determinacao pela interagcéo verbal;

3- A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretagéo
linguistica habitual (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009[1929]), p. 129).

Segundo Gedoz (2015), a ordem metodoldgica proposta pelos autores
abriram caminhos para a ordenacgao de estudos conduzidos a essa perspectiva do
texto e do discurso, ao conceber uma maneira de verificacdo das relacdes dialdgicas
da linguagem.

Essa orientagcdo foi retomada, posteriormente, por Bakhtin (2003[1979]), na
obra intitulada Estética da Criacdo Verbal, quando o autor apresenta “o conteudo
tematico, o estilo e a construgdo composicional” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 279)
como elementos constituintes dos géneros. Para o autor, os géneros discursivos sao
resultados da fusédo desses trés elementos que imbricam na organizacédo do todo no

enunciado.
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Ao definir o conteudo tematico (ou tema), Bakhtin/Volochinov (2009[1929)),

sinalizam que:

O tema deve ser Unico. Caso contrario, ndo teriamos nenhuma base
para definir a enunciagdo. O tema da enunciacdo é na verdade,
assim como a propria enunciagdo, individual e nao reiteravel. Ele se
apresenta como a expressao de uma situacao historica concreta que
deu origem & enunciagdo (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009[1929], p.
133).

Dessa forma, o tema, além de refletir a individualidade do falante, reflete o
momento historico no qual se produz o enunciado. Portanto, ele é unico, irrepetivel.
Mesmo que se repita a estrutura do enunciado (o sistema da lingua), um novo tema
irA se configurar tendo em vista o falante, o novo momento histérico, o lugar, enfim,
0 contexto de producdo. Por isso, 0 enunciado e o seu conteldo tematico ndo se
repetem, pois “organizam o projeto de dizer, estabelecendo sua unidade de sentido
e sua orientagdo ideologica especifica” (COSTA-HUBES, 2014, p. 23). Dessa forma,
o conteudo tematico de um género discursivo esta sempre vinculado aos
acontecimentos de um determinado contexto histérico. Assim, concluimos,
recorrendo a Bakhtin/Volochinov (2009[1929]),

[...] que o tema da enunciacdo é determinado ndo s6 pelas formas
linguisticas que entram na composi¢cdo (as palavras, as formas
morfolégicas ou sintaticas, 0os sons, as entoagdes), mas igualmente
pelos elementos ndo verbais da situacdo. Se perdermos de vista os
elementos da situagdo, estaremos tdo pouco aptos a compreender a
enunciagdo como se perdéssemos suas palavras mais importantes.
[...] Somente a enunciacdo em toda a sua amplitude concreta, como
fendmeno historico, possui um tema [...] (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2009[1929], p.133- 134).

O tema é, na verdade, conforme palavras dos pensadores russos,
determinado pelo contexto que define a situacdo de interacdo. Nesse caso,
desconsiderar esse contexto no estudo de um texto-enunciado significa perder de
vista o tema da enunciacao.

Logo, para se compreender determinado texto-enunciado, € necessario nao
apenas saber de antemao a significagao das palavras contidas nele. A compreenséo
de um texto-enunciado, em sua totalidade, depende, também, do conhecimento do



60

contexto comunicativo no qual foi produzido. Segundo Bakhtin/Volochinov,
2009[1929],

[...] Compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em
relacdo a ela, encontrar o0 seu lugar adequado no contexto
correspondente. A cada palavra da enunciagdo que estamos em
processo de compreender, fazemos corresponder uma série de
palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas e
substanciais forem, mais profunda e real € a nossa compreensao
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2009[1929], p. 137).

Nessa direcdo, Bakhtin/Volochinov (2009[1929]) expdem que o0s
interlocutores ndo devem ser passivos diante de um enunciado, ao se confrontarem
com o tema expresso nele, pois naquele momento ele acaba de fazer parte do
contexto de interagéo verbal. E, nesse sentido, deve adotar uma atitude ativa e, por
conseguinte, produzir uma resposta a esse enunciado. Logo, diante do que ouvimos
ou lemos, devemos esbocar uma atitude responsiva, 0 que nos permitira, assim,
apreender o tema.

Sobral (2013), apropriando-se dos postulados bakhtinianos, explica que o
“tema € um termo de grande riqueza sugestiva [...] € o topico do discurso como um
todo” (SOBRAL, 2013, p.173), pois, a partir de um assunto, podemos liga-lo a varios
outros temas correspondentes e que podem ser tratados em um determinado género
discursivo e é diferente “a medida que se diversificam as situacdes de interacdo”
(COSTA-HUBES, 2014, p. 24), uma vez que cada género possui um proposito
discursivo, ou seja, um conteddo tematico ja delimitado pela sua especificidade

discursiva.

2.1.4.2 Estilo

Outro elemento constitutivo do género € o estilo. O estilo corresponde,
segundo Bakhtin (2003[1979]), a selecao lexical, frasal, gramatical, as formas de
dizer que organiza um enunciado que, por sua vez, configura-se em um determinado
género. Em se tratando de géneros multimodais, o estilo corresponde ainda,
segundo Costa-Hiubes (2014), a selegao de “[...] cores, figuras, imagens, tamanho
de letra etc., o que implica sempre na existéncia de um género” (COSTA-HUBES,
2014, p. 24). Bakthin (2003[1979]), por sua vez, define o estilo como:
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Chamamos de estilo a unidade de procedimento de informacédo e
acabamento da personagem e do seu mundo e dos procedimentos,
por estes determinados, de elaboracdo e adaptacdo do material. [...]
O grande estilo abarca todos os campos da arte ou nao existe, pois
ele é, acima de tudo, o estilo da prépria visdo de mundo e sé depois
€ o estilo da elaboracéo material (BAKHTIN, 2003[1979], p. 186).

Logo, o estilo, na perspectivamente bakhtiniana, € a forma como organizamos
0 nosso enunciado ao fazermos escolhas que se revelam no acabamento do todo.
Nesse sentido, o estilo “esta indissoluvelmente ligado ao enunciado e as formas
tipicas de enunciados, ou seja, aos géneros do discurso” (BAKHTIN, 2003 [1979], p.
265). Por isso, s6 pode ser entendido por meio do vinculo com o género discursivo
no qual se efetiva, uma vez que ndo héa estilo sem género. Nesse viés, "os diferentes
géneros sao diferentes possibilidades para a expressdo da individualidade da
linguagem através de diferentes aspectos da individualidade" (BAKHTIN,
2003[1979], p. 265).

Segundo o autor,

No fundo, os estilos de linguagem ou funcionais ndo sdo outra coisa
sendo estilos de género de determinadas esferas da atividade
humana e da comunicagdo. Em cada campo existem e séo
empregados géneros que correspondem as condi¢des especificas de
dado campo; é a esses géneros que correspondem determinados
estilos. Uma determinada funcdo (cientifica, técnica, publicitaria,
oficial, cotidiana) e determinadas condicdes de comunicagéo
discursiva, especificas de cada campo, geram determinados
géneros, isto é, determinados tipos de enunciados estiliticos,
tematicos e composicionais relativamente estaveis (BAKHTIN,
2003[1979], p. 266).

Entende-se, portanto, que em cada instancia da atividade humana ha géneros
com a sua préopria linguagem e funcionalidade, ou seja, apropriado as
especificidades que |he determinam um estilo especifico. O estilo do género
representa, de certa forma, o estilo de linguagem do campo de atividade humana a
que pertence. Dessa forma, 0s géneros surgem, situam-se e integram-se
funcionalmente nas culturas em que séo produzidos, revelando, além de seu
conteudo temético, o seu estilo.

Segundo Bakhtin (2003[1979]),
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O estilo é indissociavel de determinadas unidades teméticas [...] de
determinadas unidades composicionais: de determinados tipos de
construcdo do conjunto, de tipos do seu acabamento, de tipos de
relacdo do falante com outros participantes da comunicagdo
discursiva (BAKHTIN, 2003[1979], p. 266).

Nesse caso, ndo ha como estudar o estilo de um género sem considerar o
seu conteudo temético. Estilo e conteddo se imbricam no todo do enunciado.
Podemos afirmar que o estilo € parte integrante do género, sendo um elemento
imbricado nas unidades tematicas e nas unidades composicionais, ou seja, quando
existe estilo, existe género. Assim, o estilo completa a unidade do género e do
enunciado como sendo seu proprio elemento.

Faraco (2009), sob essa perspectiva, explica que “o estilo se constroi a partir
de uma orientacdo social de carater apreciativo: as selecbes e escolhas sdo,
primordialmente, tomadas de posicdo axiolégicas frente a realidade linguistica,
incluindo o vasto universo de vozes sociais” (FARACO, 2009, p. 137). Ao selecionar
um estilo linguistico para seu enunciado, considerando o género no qual se
configura, o autor esta, na verdade, imprimindo seu posicionamento valorativo frente
ao conteudo em pauta. A marca do autor, portanto, estd naquilo que produz e na
forma como ele se expressa, ou seja, seus valores, suas ideias e suas posi¢cdes num
determinado contexto socio-histérico. Diriamos, entdo, que o autor seria aquele
sujeito que é capaz de selecionar, de organizar e, até mesmo, de alterar um género
discursivo a partir do seu estilo individual. Nesse sentido, Bakhtin (2003[1979])

afirma:

Todo enunciado — oral e escrito, primario e secundario e também
gualquer campo da comunicagéo discursiva — € individual e por isso
pode refletir a individualidade do falante (ou de quem escreve), isto €,
pode ter estilo individual (BAKHTIN, 2003[1979], p. 265).

Nesse caso, estamos falando do estilo individual do autor, o qual é possivel
ser revelado em determinados géneros, pois alguns géneros permitem modificacoes
estilisticas, dependendo de sua esfera de producdo. A esfera literaria € um exemplo
de campo de atividade humana que permite ao autor revelar o seu estilo de forma
criativa. Da mesma forma é a esfera publicitaria. Todavia, ha algumas esferas que

se fecham ao estilo individual do autor, devido a rigidez com que tratam a
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linguagem. Um exemplo disso é a esfera judicidria que dificimente permite
manifestagdes individuais nos enunciados produzidos.

Enfim, quando falamos do estilo, podemos tratar do estilo do género e
também do estilo do autor. Quando se trata do estilo do género, Bakhtin (2003[1979])

assegura:

A relacdo orgéanica e indissoluvel do estilo com o género se revela
nitidamente também na questdo dos estilos de linguagem ou
funcionais. No fundo, os estilos de linguagem ou funcionais ndo
sdo outra coisa sendo estilos de género de determinadas
esferas da atividade humana e da comunica¢cdo. Em cada campo
existem e sdo empregados géneros que correspondem as condi¢des
especificas de dado campo; e a esses géneros que correspondem
determinados estilos (BAKHTIN, 2003[1979], p. 266, grifos n0SSs0s).

Cabe a nos, entdo, como usuarios da linguagem, reconhecer a natureza do
género de modo que possamos organizar nosso enunciado conforme a esfera social
na qual estamos inseridos, deixando evidente, no género escolhido, nosso estilo, ou

nao, caso essa esfera ndo permita grandes manifestacées individuais.

2.1.4.3 Construcao composicional

A constru¢cdo composicional, outro elemento constituinte do género, esta
ligada a “formas relativamente estaveis e tipicas de construgdo do todo” (BAKHTIN,
2003[1979], p. 282). Entendido como os procedimentos, as relagdes, a organizacao,
a disposicdo e o0 acabamento da totalidade discursiva do enunciado; as
participacdes que se referem a estruturagdo e ao acabamento do texto, que sinaliza,
na cena enunciativa, as regras do jogo de sentido disponibilizadas pelos
interlocutores. Em outras palavras, a construgcdo composicional é relativa a
configuracdo ou a organizacdo do enunciado para cumprir as especificidades de
uma determinada esfera discursiva. Sobral (2013) define a construgcao

composicional como:

A forma de composicao, vinculada com a forma arquiteténica, que é
determinada pelo projeto enunciativo do locutor, ndo se confunde
com um artefato, ou forma rigida, porque pode se alterar de acordo
com as alteracbes dos projetos enunciativos; trata-se da maneira
como o género mobiliza um texto, a estrutura textual do género
(SOBRAL, 2013, p. 173, 174).
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Nessa perspectiva, 0s géneros discursivos, em cada esfera da comunicagao
humana, configuram-se como formas relativamente estaveis que “nos sugere o0s
tipos e os seus vinculos composicionais” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 286) na
organizacdo do nosso texto-enunciado. A estrutura enunciativa de um determinado
género pode ser modificada, atendendo a finalidade de seu locutor no contexto
sécio-histérico em que ele esteja inserido. Todavia, é o contexto socio-histérico que
determinara a construcdo composicional do género discursivo, de modo que seja

reconhecido como tal. Bakhtin (2010[1975]), nesse sentido, exprime que:

Todas as articulagcbes composicionais de um conjunto verbal —
capitulos, paragrafos, estrofes, linhas, palavras — exprimem a forma
apenas enquanto articulagbes; as etapas da atividade verbal
geradora sdo os periodos de uma tensdo Unica, sS40 0S momentos
gue atingem um certo grau de acabamento, ndo do conteudo em si,
como momentos determinados a partir do interior, mas momentos de
uma atividade que engloba o contetdo a partir do exterior,
determinados pela atividade do autor, orientada sobre o conteudo,
ainda que, é claro, penetrem no conteudo, dando-lhe uma forma
esteticamente adequada [...] ( BAKHTIN, 2010[1975], p. 64).

Ainda que as articulacbes composicionais do género estejam voltadas
especificamente para a formatacdo do texto-enunciado, ndo € possivel desvincula-lo
do conteudo e do estilo do género, pois é nessa interagdo que se consolida “um
certo grau de acabamento” para o enunciado. Assim, esse “acabamento” provisorio
€ determinado pelas escolhas do autor em funcdo do conteudo temético e do estilo

do género. Nesse sentido, Brocardo (2015) pontua que

Diversos aspectos estilisticos-composicionais de um género podem
ser orientados de acordo com o tema, ou ainda, de acordo com a
esfera ideolégica em que se insere, tendo em vista a construcéo de
um ponto de vista (e sua valoracdo), assim como orientado pela
responsividade ativa de seu interlocutor (BROCARDO, 2015, p. 59).

Entendemos, entdo, que o0s trés elementos citados estdo totalmente
vinculados aos géneros discursivos e devem ser aplicados em todo o processo de
trabalho com a linguagem em sala de aula, uma vez que sédo construtos historicos e
culturais que transportam em si a linguagem em toda a sua plenitude de vida e para
esse contexto de ensino. E necessario, entdo, recorrermos a eles devido a vasta
diversidade de enunciados que podem suscitar para o0 ensino de uma lingua

socialmente construida.
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Diante desse breve esboco de alguns conceitos tedricos do pensamento
bakhtiniano, que sdo caros aos nossos estudos, compreendemos, nesse contexto, a
importancia dos géneros discursivos como ferramenta que dispdem de recursos
para o aprimoramento da linguagem, uma vez que assumimos uma concepgao
dialégica e interacionista para o ensino de LP, por considerarmos a interacdo como
um principio dessa vertente.

Nessa direcdo, para garantir que o ensino de LP se desvincule dos moldes
tradicionais, Costa-Hubes (2014) salienta a importancia do trabalho com os géneros
discursivos, haja vista que a partir dessa orientacdo tedrica é possivel assegurar um
estudo da lingua baseado em praticas sociais de uso, considerando o contexto
sécio-historico-ideoldgico dos sujeitos envolvidos em um evento de interacdo. Logo,
entendemos que essa teoria tém condicdes de sustentar o processo de ensino e de
aprendizagem, pois 0s géneros possuem, no seu horizonte, as préaticas de
linguagem. Ao encontro dessa questdo, Bakhtin (2003[1979]) assevera que “nds
assimilamos as formas da lingua somente nas formas das enuncia¢fes e justamente
com essas formas. As formas da lingua e as formas tipicas dos enunciados, isto €,
0s géneros do discurso [...]” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 283). E, ainda, “em termos
praticos, nés os empregamos de forma segura e habilidosa, mas em termos tedricos
podemos desconhecer a sua existéncia” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 282).

Ao considerar essa base tedrica, as DCE (PARANA, 2008) elegem esse
conceito para que o trabalho pedagdgico do professor em sala de aula priorize os
géneros discursivos como conteldo de ensino atrelado as préticas de leitura, de
escrita e de oralidade por ter ciéncia que, por meio deles, o aluno tera condi¢des de
inserir-se, de maneira autbnoma, nas praticas discursivas nas quais ele se envolve
tanto dentro da escola como fora dela. Ao abordar as especificidades de cada

género discursivo em sala de aula, é necessario levar em consideragéo:

[...] o tema do género selecionado, o professor propiciard ao aluno a
analise critica do conteido do texto e seu valor ideolégico,
selecionando conteudos especificos, seja para a pratica de leitura ou
de producdo (oral e/ou escrita), que explorem discursivamente o
texto. A forma composicional dos géneros sera analisada pelos
alunos no intuito de compreenderem algumas especificidades e
similaridades das relacbes sociais numa dada esfera comunicativa.
Para essa analise, € preciso considerar o interlocutor do texto, a
situacdo de producdo, a finalidade, o género ao qual pertence, entre
outros aspectos. As marcas linguisticas também devem ser
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abordadas no trabalho com os géneros, para que o aluno
compreenda os usos da lingua e os sentidos estabelecidos pela
escolha de um ou de outro elemento linguistico (PARANA, 2008, p.
64).

Com tal orientacdo, entendemos que as DCE reconhecem a importancia dos
elementos constitutivos dos géneros e 0s apontam como marcos a serem
explorados no estudo do texto-enunciado. O conteddo tematico, o estilo e a
construgdo composicional sdo elementos que constituem um género e que precisam
ser considerados.

Ao compreender os géneros discursivos como contetudo de ensino, as DCE
(PARANA, 2008) propdem, como contetido estruturante, o discurso como pratica
social e como encaminhamento metodoldgico, as praticas de oralidade, de escrita e

de leitura. Nesse sentido, o documento especifica que:

Na sala de aula e nos outros espac¢os de encontro com o0s alunos, 0s
professores de Lingua Portuguesa [...] ttm o papel de promover o
amadurecimento do dominio discursivo [...], para que os estudantes
compreendam e possam interferir nas relagées de poder com seus
préprios pontos de vista, fazendo deslizar o signo-verdade-poder em
direcdo a outras significagcBes que permitam, aos estudantes, a sua
emancipacdo e a autonomia em relagdo ao pensamento e as praticas
de linguagem imprescindiveis ao convivio social. Esse dominio das
praticas discursivas possibilitara que o aluno modifique, aprimore,
reelabore sua visdo de mundo e tenha voz na sociedade (PARANA,
2008, p. 64-65).

A partir desses encaminhamentos, o documento frisa que, dependendo da
esfera de circulacdo, o professor devera realizar as escolhas dos géneros com 0s
quais ira trabalhar, de modo que deverdo estar em consonancia com 0 projeto
politico pedagdgico, com a proposta pedagdgica curricular e com o plano de trabalho
docente. Além disso, devem estar adequados as caracteristicas da escola e ao nivel
de complexidade relativo a cada ano de ensino.

Sob esse viés, pensamos que cabe a escola organizar um plano de trabalho
que vincule os géneros discursivos as praticas de ensino, especificamente na
disciplina de LP, tendo em vista que ha a necessidade de abordar as questdes de
linguagem, de modo que o aluno se aproprie das especificidades dos géneros, a fim
de compreender o universo discursivo por meio das praticas de leitura, de escrita e

de oralidade. Sobre essas praticas, discorremos a segulir.
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2.2 PRATICAS DE USO DA LINGUAGEM

No decorrer de nossas vidas, interagimos nas mais diversas situacoes, nas
quais a linguagem se apresenta como elemento mediador. Assim, a linguagem é
uma atividade social que aproxima 0s sujeitos, bem como as praticas culturais que
permeiam 0 seu cotidiano. Dessa forma, as praticas de linguagem estdo sempre
evoluindo, a mediada que os sujeitos atribuem a ela outros valores ao longo de sua

existéncia em diferentes contextos socioculturais, historicos e politicos:

A linguagem s6 vive na comunicagdo dialoégica daqueles que a usam.
E precisamente essa comunicacdo dialégica que constitui o
verdadeiro campo da vida da linguagem. Toda a vida da linguagem,
qualquer que seja seu campo de emprego, estd impregnada de
relacGes dialégicas (BAKHTIN, 2010[1929], p. 209).

Trata-se, entdo, de compreender, conforme o0 autor, que a linguagem esta
ligada a vida em qualquer situagcdo comunicativa. Diante disso, tratar das praticas de
uso da linguagem fora das situacdes de interacdo € obscurecer seu sentido mais
amplo de “condicdo mediadora das atuacgbes sociais que as pessoas realizam
guando falam, escutam, leem ou escrevem” (ANTUNES, 2009, p. 22). Ressaltamos,
sob essa perspectiva, que agimos de varias formas com, na e pela linguagem,
assim, diferentes linguagens suscitam diferentes acdes e diferentes formas de
pensamento.

Para Suassuna (2010), a linguagem “deve ser entendida na sua relacao
dialética com o saber: ela é saber, é produzida pelo/com o saber, produz o saber e
me faz entender e recriar o saber, e assim por diante, numa cadeia ininterrupta”
(SUASSUNA, 2010, p. 118). Portanto, ensina-la significa considerar o seu uso
pratico, uma vez que esta atrelada a um conteudo ideoldgico ou vivencial, sendo o
produto vivo de uma cultura.

Corroborando com o que foi exposto, as DCE (PARANA, 2008) assumiram a
concepcao de linguagem dialdgica e interacionista para o ensino de LP, por ndo se
restringirem somente a um ensino voltado para a gramatica, para as frases soltas,
descontextualizadas, mas também ao funcionamento da linguagem num sentido
mais amplo. E importante deixar claro que as DCE (PARANA, 2008) ndo apontam

para a exclusdo do ensino da gramatica, nem para a existéncia de uma receita
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pronta para o ensino de lingua materna. A questdo € que o professor precisa ter "o
olhar para as situacdes de uso da lingua" (ANTUNES, 2003, p. 64), para que, ao
refletir sobre suas praticas pedagdgicas, possibilite aos sujeitos uma inser¢cdo mais
efetiva nas praticas sociais que estdo ao seu entorno, tanto na escola como fora
dela, uma vez que, para as DCE (PARANA, 2008), a lingua € um instrumento de
poder, que o sujeito, tendo acesso e a conhecendo, pode fazer uso. Logo, para que
0 sujeito compreenda que dependendo da situacdo comunicativa utiliza-se uma
linguagem especifica. Dessa forma, seu ensino deve partir de uma situacéo real de
uso, nos texto-enunciados, associados as préaticas de oralidade, de escrita e de

leitura, como bem pontua o documento:

E no processo educativo, e notadamente nas aulas de Lingua
Materna, que o estudante brasileiro tem a oportunidade de
aprimoramento de sua competéncia linguistica discursiva, de forma a
garantir uma insercéo ativa e critica na sociedade. E na escola que o
aluno, e mais especificamente o0 da escola publica, deveriam
encontrar o espago para que as praticas de linguagem que |he
possibilitem interagir na sociedade, nas mais diferentes
circunstancias de uso da lingua, em instancias publicas e privadas.
Nesse ambiente escolar, o estudante aprende a ter voz ativa e fazer
uso da palavra, numa sociedade democrata, mas plena de conflitos
(PARANA, 2008, p. 38).

Entendemos, portanto, que é por meio do conhecimento linguistico-discursivo,
adquirido por meio do ensino de LP, que o sujeito terd condicbes de agir ao se
envolver nas praticas sociais mediadas pela linguagem. Segundo
Bakhtin/Volochinov (2009[1929]), a linguagem desempenha um papel essencial na
vida do ser humano, pois é por meio dela que as pessoas se relacionam no mundo
social.

Assim, é importante coordenar adequadamente situacfes de aprendizagem
que pressupdem um planejamento acerca de situacdes de interagcdo nas quais
esses conhecimentos sejam construidos, tematizados e organizados no ambito
escolar, por meio dos enunciados-textos, uma vez que a escola € um espaco de
interacdo social, em que as praticas sociais de linguagem acontecem e se
circunstanciam, assumindo caracteristicas bastante especificas em funcdo de sua
finalidade: o ensino.

Cabe ressaltar que nessa concepcao, pautada nos estudos bakhtinianos, o

processo de ensino deve buscar mecanismos que ultrapassem a simples questédo do
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“certo” ou do “errado” nas praticas de leitura e de escrita, haja vista que € preciso
fazer uma ponte com o contexto sociocultural em que o aluno esta inserido.
Pensando nisso é que as DCE (PARANA, 2008), a fim de possibilitar a incorporacéo
de um ensino de LP voltado as vivéncias sociais do sujeito, discorrem que “é preciso
gue a escola seja um espacgo que promova, por meio de uma gama de textos com
diferentes funcbes sociais, o letramento do aluno, para que ele se envolva nas
praticas de uso da lingua — sejam de leitura, oralidade e escrita” (PARANA, 2008,
p.50).

Essas praticas estdo presentes nas inumeras instancias de interacao
humana, o que significa dizer que essas instancias devam ser consideradas no
ensino de LP. Pensar em praticas de oralidade, de leitura e de escrita € pensar em
situacdes do cotidiano que exijam o dominio dessas praticas. O aluno, como um
sujeito inserido em campos de atividade humana, precisa fazer uso da linguagem
ora por meio da oralidade, ora por meio da leitura e ora por meio da escrita. Logo,
cabe a escola aprimorar essas capacidades dos alunos. Nessa direcdo, 0

documento pontua que:

No processo de ensino-aprendizagem, € importante ter claro que
guanto maior o contato com a linguagem, nas diferentes esferas
sociais, mais possibilidades se tem de entender o texto, seus
sentidos, suas intencdes e visdes de mundo. A acdo pedagogica
referente a linguagem, portanto, precisa pautar-se na interlocucéo,
em atividades planejadas que possibilitem ao aluno a leitura e a
producéo oral e escrita, bem como a reflexdo e o uso da linguagem
em diferentes situacdes (PARANA, 2008, p.55)

Compreendemos que o documento sugere um trabalho pedagdgico que
priorize o contato do aluno com os diversos textos-enunciados que circulam nas
inimeras esferas sociais a fim de que o seu universo textual seja ampliado e,
consequentemente, a sua capacidade linguistico-discursiva. Ao assumir essa
atitude, a escola contribuira para a formacgéo de sujeitos com maior capacidade de
insercéo nas mais diversas praticas sociais.

Nesse sentido, Geraldi (2011) pontua que essas praticas atreladas a analise
linguistica é a unidade de ensino em que se analisam 0S recursos expressivos da

lingua. Nesse sentido, o trabalho com analise e reflexdo sobre a lingua constitui-se
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como uma pratica fundamental para que os discentes aprendam a LP refletindo
acerca de seus diversos usos.

Diante do exposto, tentaremos expor, nas proximas subsecdes, como alguns
autores e as DCE (PARANA, 2008), os quais norteiam essa pesquisa, posicionam-
se frente ao ensino das praticas de oralidade, de escrita e de leitura pautados na
concepcao dialdgica e interacionista para o ensino de LP.

2.2.1 Préticas de oralidade

No Brasil, com o aparecimento dos estudos linguisticos e com a instituicdo da
concepcao de lingua como forma de interacdo, introduziu-se varias mudancas no
ensino tradicional de LP no que tange as praticas de oralidade. Essa pratica, que
ficou, por um certo periodo, um tanto quanto esquecida (principalmente pelo
estruturalismo que voltou seus estudos para a estrutura da lingua escrita), volta a
ganhar relevancia nos estudos da linguagem compreendida como forma de
interacdo. Nesse sentido, tenta-se recuperar sua importancia para o ensino de
lingua e para as praticas sociais dos alunos, de modo que seja propiciado o
desenvolvimento das habilidades adequadas de uso da linguagem oral para que
possam fazer uso satisfatorio dessa modalidade em diversas situacdes de interacao.

Nesse contexto, lingua é tida como um fenémeno social, histérico e ideoldgico
e, por conseguinte, “a comunicacao verbal ndo podera jamais ser compreendida e
explicada fora desse vinculo com a situagdo concreta” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2009[1929], p. 128) de interagdo dos sujeitos socio-historicamente situados.
Trabalhar com a linguagem oral, portanto, requer um olhar para 0s usos concretos
da lingua que requeiram essa modalidade de interacao.

A préatica de atividades orais, no ambito escolar, constitui-se em um rico
instrumento de ensino nas aulas de LP, uma vez que a sala de aula é um espaco de
interacdo entre 0s sujeitos socio-historicos ideoldgicos (alunos-professor),
permitindo, assim, que eles exercam um papel ativo-responsivo e dinamico, ao
mesmo tempo em que passem a reconhecer, nesse ambito, a importancia discursiva
no ambiente vivenciado.

Segundo Antunes (2003), quem escreve o faz para uma certa pessoa. Nesse

sentido, esta em completa interacdo com esse interlocutor. Logo, o outro € o
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parametro das decisbes que o autor deve tomar sobre o que falar, o quanto falar,
bem como de como fazé-lo.

Nessa direcdo, Geraldi (2013[1991]) considera que a producdo de textos
(orais ou escritos) deve ser entendida como ponto de partida e de chegada de todo o
processo de ensino-aprendizagem da linguagem, ja que a lingua se revela em sua
totalidade no texto-enunciado. Se considerarmos a producdo oral de textos-
enunciados no ensino de LP, estamos oportunizando ao aluno vivenciar uma pratica
de linguagem capaz de lhe dar condi¢cbes para o aperfeicoamento de sua fala e,
consequentemente, de agir em qualquer situacdo comunicativa. O uso da linguagem
oral, assim como da linguagem escrita, requer que o sujeito tenha consciéncia da
necessidade de adequar sua linguagem com base nas circunstancias que o envolve:
interlocutores, contetdo tematico, propdsito comunicativo, bem como dos varios
recursos expressivos que a lingua propicia. Antunes (2003) acentua alguns
aspectos da pratica de oralidade, uma vez que, para a autora, essa pratica deve ser
voltada para:

[...] a coeréncia global; a articulagdo entre os diversos tépicos ou
subtdpicos da interacdo; as suas especificidades; para a variedades
de tipos e de géneros de discursos orais; facilita o convivio social; se
conhecer o papel da entonacdo, das pausas e de outros recursos
suprassegmentais na construcado do sentido do texto; que se inclua
momentos de apreciacdo das realizacbes estéticas proprias da
literatura improvisada, dos cantadores e repentistas; ser orientada
para desenvolver a habilidade de escutar com ateng&o a respeito 0s
mais diferentes tipos de interlocutores (ANTUNES, 2003, p. 100-
105).

A préatica da oralidade, assim, deve fazer parte das aulas de LP como um
trabalho sistematico que requer ensino, planejamento e producédo textual tendo em
vista uma situacdo de interagdo. Produzir textos orais requer os mesmos cuidados
para produzir textos escritos. Por isso, € preciso considerar essa pratica como um
conteudo a ser ensinado pelo professor, ja que, ndo € por que o aluno chega a
escola com dominio (parcial) da linguagem oral que ela ndo precisa ser trabalhada
sistematicamente. Ao contrario, a partir desse dominio inicial apresentado pelo
aluno, precisamos criar situagdes de trabalho com a linguagem oral para que esse
dominio seja ampliado.

Nesse trabalho com as préticas de oralidade é importante mostrar ao aluno

gue a fala ndo é homogénea — ja que os textos-enunciados orais sdo diversos,
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dependendo do contexto — para que o aluno tenha condicbes de adequar 0 seu
discurso oral as condicfes de producdo/recep¢do permitida pelos diversos eventos
comunicativos. Sendo assim, “aprender a falar significa aprender a construir
enunciados (porque falamos por enunciados e nao por oracdes isoladas e,
evidentemente, ndo por palavras isoladas)” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 283). E
importante, ainda, que o aluno compreenda que, dependendo da pratica social em
gue esteja envolvido, € necessario que tenha uma certa postura vocal para
estabelecer um bom convivio social. E essencial, inclusive, que conheca, além dos
elementos morfossintaticos e semanticos num texto-enunciados, os elementos de
natureza suprassegmentais, utilizados para a construcéo de sentido e das intencdes
pretendias de um texto-enunciado como a entonacéo, pausas, ritmo, entre outros.
Dessa maneira, as DCE (PARANA, 2008) defendem um trabalho com a
oralidade na sala de aula enquanto pratica social de carater discursivo e interacional,
com o intuito de desenvolver a competéncia comunicativo-interativa do sujeito.

Nesse sentido, enfatizam:

No dia-a-dia da maioria das pessoas, a fala é a pratica discursiva
mais utilizada. Nesse sentido, as atividades orais precisam oferecer
condicbes ao aluno de falar com fluéncia em situagbes formais;
adequar a linguagem conforme as circunstancias (interlocutores,
assunto, intencdes); aproveitar 0s imensos recursos expressivos da
lingua e, principalmente, praticar e aprender a convivéncia
democratica que supde o falar e o ouvir. Ao contrario do que se julga,
a pratica oral realiza-se por meio de operagcbes linguisticas
complexas, relacionadas a recursos expressivos como a entonacao.
Na pratica da oralidade, estas Diretrizes reconhecem as variantes
linguisticas como legitimas, uma vez que sdo expressdes de grupos
sociais historicamente marginalizados [...]. Tanto o ensino
Fundamental quanto o Ensino Médio, as possibilidades de trabalho
com o0s géneros orais sdo diversas [...] e deve ser consistente
(PARANA, 2008, p. 65,66).

Entendemos, sob essa perspectiva, que o documento pontua a importancia
do desenvolvimento da pratica da linguagem oral na sala de aula, isto é, a
adequacado da lingua a cada situacdo social de comunicacdo oral, tendo em vista
gue o ambiente é propicio para a troca experiéncias a partir de atividades em torno
do texto-enunciado que permitam a interacdo a partir do contexto social em que foi
produzido, com base nos elementos que o constitui € nos interlocutores envolvidos
nessa pratica oral. Para isso, 0os géneros orais sdo tidos como um caminho para

atingir essa finalidade.
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A seguir, apresentamos alguns aspectos tedricos relativos ao ensino da

pratica de escrita.

2.2.2 Préticas de escrita

A escrita ocupa um espaco muito importante na formacdo do sujeito, pois
perpassa a sua vida em todos os contextos e de infinitas maneiras. Por isso, o
trabalho na escola voltado as préaticas da escrita precisa focar-se em atividades
interativas que promovam a construcéo de textos-enunciados capazes de garantir a
interacdo desejada.

Compreendemos que, por meio da producdo escrita de textos na escola,
conforme pressupde a concepcédo dialégica e interacionista de linguagem, o sujeito
(aluno-autor) possa entrar em contato com outro sujeito para que, de fato, as agbes
almejadas na producdo de textos-enunciados se concretizem. Ou seja, no
encaminhamento da proposta de producdo textual € importante garantir que o
processo interlocutivo seja contemplado, isto €, que o aluno escreva para um
interlocutor real, atendendo a um objetivo especifico, tendo em vista uma
necessidade de interacdo estabelecida. Desse modo, “a palavra é o territério comum
do locutor e do interlocutor” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 117), pois quem escreve, 0
faz para alguém. Nesse sentido, as praticas de escrita devem ser realizadas a partir
de um destinatéario real.

Antunes (2003), corroborando com o autor, enfatiza que o professor deve
desenvolver uma pratica acerca da escrita que leve em consideragéo o leitor, uma
escrita dirigida a um destinatario, com finalidade para, entéo, ter nogdo do conteudo,
haja vista que na multiplicidade de seus usos, a escrita executa missdes
comunicativas relevantes, e, ainda, socialmente particular.

Geraldi (2013[1991]) salienta acerca da importancia da producdo textual,

defendendo que, ao se produzir um texto, € necessario que:

a) se tenha o que dizer; b) se tenha uma raz&o para dizer o que se
tem a dizer; c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer; d) o
locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para
guem diz (ou, na imagem wittgensteiniana, seja um jogador no jogo);
e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d)
(GERALDI, 2013[1991] p. 137).



74

Diante dessas circunstancias, de efetiva interacéo, € que o aluno pode tornar-
se sujeito do que diz. Nessa perspectiva, ha a necessidade de trabalhar, em sala de
aula, o discurso como propria pratica da linguagem, conduzindo o ensino na direcdo
de levar o aluno a refletir e a compreender o processo de escrita como um trabalho
gue lhe permite estabelecer interlocucdo com o outro.

Para tanto, € necessario o envolvimento do sujeito com o texto-enunciado,
assumindo, assim, a autoria do que escreve, uma vez que ele é um sujeito que tem
0 que dizer a partir de determinado contexto sécio-historico de produgéo.

Bakhtin (2003[1979]) pontua que “todo enunciado € um elo na cadeia da
comunicacao discursiva. E a posic¢do do falante nesse ou naquele campo do objeto
de sentido” (BAKHTIN, 2003[1979], p. 289). Dessa forma, o sentido do enunciado
se da por meio de uma compreensdo ativa entre os sujeitos, ou seja, € o efeito da
interacdo dos interlocutores. Nesse sentido, a pratica da escrita possibilita que o
sujeito se posicione, se expresse em seu texto-enunciado, mostrando a sua
ideologia e os seus juizos de valores, sempre em didlogo com outros enunciados.

Mas, para que isso ocorra, Menegassi (2010) pontua que é necessario que 0
autor cumpra algumas etapas como: planejamento; execucdo do texto escrito;
revisdo e reescrita. Nesse processo, segundo o autor, o professor deve auxiliar o
aluno, colocando-se como co-produtor do texto. A escrita, nesse ambito se torna um
trabalho “consciente, deliberado, planejado, repensado, por isso a denominagéo
‘trabalho™ para essa concepgao” (MENEGASSI, 2010, p. 19). Menegassi entende
que diante de uma acdo pedagodgica sistematizada e orientada, o aluno tera
melhores condicbes de levar em consideragdo o trabalho com um género
selecionado, tendo em vista a finalidade, o interlocutor para ajustar a lingua as
condi¢cbes envolvidas na situacéo de producao textual.

Diante disso, Costa-Hibes (2012) enfatiza que, “O encaminhamento que

precede uma situacao de producao escrita, por exemplo, deve organizar-se a partir

® Segundo Menegassi (2010) “Algumas concepgdes de escrita sdo discutidas na literatura produzida
no Brasil, todas a partir dos pressupostos teéricos de Bakhtin e Volochinov (1992), Bakhtin (2003) e
Vygotsky (1998). Neste sentido, expomos aqui algumas dessas concepgdes, que sdo agrupadas em
funcdo da perspectiva teérica assumida pelos pesquisadores. Assim, observamos, na literatura
brasileira sobre Linguistica Aplicada, discussfes relativas as concepgfes de escrita a partir de dois
agrupamentos, que sdo apresentados separadamente, contudo, suas caracterizagbes convergem em
muitos aspectos: a) escrita treinada e escrita espontanea; b) escrita com foco na lingua; como dom
ou inspiragéo; como consequéncia; como trabalho” (MENEGASSI, 2010, p. 11).
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desses pressupostos norteadores, pois sao as condigdes de producéo que fulcram o
que e como escrever naquele contexto significativo” (COSTA-HUBES, 2012, p. 10-
11). No entanto, isso sO sera possivel se compreendermos a concepcéo de escrita
que orienta as nossas praticas pedagogicas. Sobre isso, Costa-Hiubes (2012)
salienta que:

Quando assumimos o trabalho com produgédo de texto na escola,
dependendo da concepc¢do que orienta nossa pratica pedagogica,
podemos priorizar 0s seguintes encaminhamentos ou optar por um
deles: a producao de texto como exercicio de escrita ou a producdo
de texto como atividade de interagdo (COSTA-HUBES, 2012, p. 10).

Ao encontro dessa questdo, as DCE (PARANA, 2008) apresentam um
encaminhamento de escrita pautado na concepcao dialdégica e interacionista de
linguagem, que entende a producao textual como atividade de interacao: o aluno, ao
produzir seu texto, deve considerar o que escrever, para quem, quando, onde, em
gue género etc.

Ja quando o encaminhamento da producdo escrita € descontextualizado e
nao considera o contexto no qual a aluno esta inserido, passa a ser simplesmente
exercicios de escrita, o qual significa treinar e exercitar para aprender a escrever
corretamente. Essa orientagcdo sustenta-se em uma concepcao estruturalista da
lingua, tendo o dominio do cddigo escrito como ponto importante. Entdo, para que
isso ndo aconteca, as DCE (PARANA, 2008) apresentam trés etapas
interdependentes e intercomplementares para o encaminhamento da producéo
textual na escola, sugeridas por Antunes (2003), e que foram adaptadas para esse
documento. Entretanto, a partir de cada contexto escolar, elas podem ser
remodeladas e adequadas, a saber:

1-Inicialmente, essa prética requer que tanto o professor quanto o
aluno planejem o que serd produzido: € o momento de ampliar as
leituras sobre a tematica proposta; ler varios textos do género
solicitado para a escrita, a fim de melhor compreender a esfera social
em que este circula; delimitar o tema da producéo; definir o objetivo;
definir 0 objetivo e a intencdo com que escreverd; prever 0S
possiveis interlocutores; pensar sobre a situacdo em que o texto ird
circular; organizar as ideias;

2-Em seguida, o aluno escrevera a primeira versdo sobre a proposta
apresentada, levando em conta a temética, o género e o interlocutor,
selecionara seus argumentos, suas ideias; enfim, tudo que fora antes
planejado, uma vez que essa etapa prevé a anterior (planejar) e a
posterior (rever o texto);
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3-Depois, é hora de reescrever o texto, levando em conta a intengao
gue se teve ao produzi-lo: nessa etapa, o aluno ir4 rever o que
escreveu, refletir sobre seus argumentos, suas ideias, verificar se o0s
objetivos foram alcancados; observar a continuidade temética;
analisar se o texto esta claro, se atende a finalidade, ao género e ao
contexto de circulacdo; avaliar se a linguagem esta adequada as
condicbes de producdo, aos interlocutores; rever as normas de
sintaxe, bem como a pontuaco, ortogréfica, paragrafacio (PARANA,
2008, p. 69, 70).

Diante dessa proposta metodolégica, compreendemos que a pratica da
escrita, nesse formato, propicia, inicialmente, a interacdo entre o professor, o aluno e
0s Varios textos-enunciado, para a compreensdo do tema, a fim de atender a
necessidade de interagédo estabelecida. Assim, ao compreender o texto e 0 contexto
no qual a producéo textual esta inserida, o aluno esta apto a iniciar a primeira versao
do texto-enunciado. Cumprida mais essa etapa, cabe ao aluno reler o seu texto,
revisando-o, a fim de cumprir a necessidade de interagcdo estabelecida. Nessa
etapa, o aluno ira rever a sua escrita, 0s argumentos selecionados, entre outros,
além de verificar se 0 objetivo almejado foi garantido, se o texto estd coeso,
coerente e se atende a outros aspectos linguistico-discursivos que devem ser
considerados.

Sob esse viés, além de ressaltar o carater interlocutivo da linguagem, a
pratica de producédo escrita possibilita aos alunos se constituirem como sujeitos que,
ao recorrer a linguagem escrita, sdo capazes de organizar seu texto-enunciado em
determinado género, considerando toda a situacao social que o envolve.

Na secao a seguir, abordaremos as praticas de leitura.

2.2.3 Préticas de leitura

No Brasil, nas ultimas décadas, conferiu-se a leitura um novo status, uma vez
que passou a ser considerada para além da decodificagdo dos sinais gréaficos: a
leitura passou a ser compreendida a partir de uma perspectiva dialégica e
interacionista. Diante desses pressupostos teodricos, a leitura passa a ser
considerada uma pratica discursiva, uma vez que, ao ler, o sujeito ndo apenas busca
informacdo, mas também interage com o0 autor e com outros enunciados que estdo

imbricados no texto-enunciado lido.
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Entende-se, a partir disso, que os sentidos sdo construidos por meio da
interacdo entre leitor e autor, mediados pelo texto-enunciado, cujos significados se
constroem nessa troca dialdégica. Nesse contexto, "um sentido s se revela as suas
profundidades encontrando-se e interligando-se com o outro, com o sentido do
outro” (BAKHTIN, 2003[1979], p.366). Logo, o0 texto-enunciado ndo exala um sentido
anico, mas pode suscitar em inumeros sentidos obtidos por meio do encontro entre
autor e leitor. O conhecimento de mundo do leitor se conecta com o conhecimento
do autor revelado no texto-enunciado e, nessa relacdo, o(s) sentido(s) €é(sdo)
construido(s). A leitura compreendida como dialogica e interacionista possibilita
multiplas possibilidades de sentido, um vez que reconhece a insercdo do sujeito
leitor, com suas formacdes discursivas, nesse processo de interacao.

Segundo Bakhtin/Volochinov (2009[1929]), a leitura é um processo
de compreensao ativa-responsiva, que necessita de um posicionamento do leitor em
relacdo ao discurso do outro, no sentido de analisar as suas palavras, de ratificar, de
assumir ou de agir em oposicdo a elas, em constante apreciacao valorativa, e em
réplica, na relacdo dialdgica que se realiza em situacdes enunciativas concretas, a
partir de um processo de inUmeras possibilidades de sentidos que se instauram no
decorrer do processo de leitura. Rojo (2004) esclarece que a leitura é tida como um
ato de se instalar em relacdo a um texto-enunciado com o0s outros ja proferidos
anteriormente, ou emaranhados nele, e também posteriores a ele, com multiplas
possibilidades de réplica, produzindo, assim, novos discursos-textos. Nesse sentido,
0 texto-enunciado é entendido a partir de varios sentidos e apreciagbes de valor
sujeito-leitor.Sobre a producéo de sentidos, Menegassi (2010) afirma que:

Autor e leitor, inseridos em um contexto sécio-historico ideoldgico,
séo, entdo, produtores de sentidos. A producéo de sentidos se d4 em
circunstancias sempre novas. Por isso, ndo € o texto que determina
as leituras, mas a posi¢cdo a partir da qual fala o sujeito. Lé-se
sempre a partir de uma formacdo discursiva. Ha tantas leituras
guantas forem as formacgdes discursivas (MENEGASSI, 2010, p. 33).

Nessa direcdo, compreendemos que leitor e autor, num contexto socio-
histérico ideoldgico, sdo co-responsaveis pela producdo, pela circulacdo e pela
significagdo do texto-enunciado. O contexto sécio-historico ideoldgico determina o
sentido que o sujeito leitor dara ao texto-enunciado. Nessa perspectiva, Costa-

Hubes (2015) acentua que:
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[...] a leitura do texto busca ir além da linearidade, vasculhando os
implicitos do texto, considerando-se o contexto dos participantes da
interacdo (quando o texto foi produzido, quem o produziu, para quem
foi produzido, para circular em que veiculo etc.) (COSTA-HUBES,
2015, p. 13)

Entendo que, para que haja a producdo de sentido(s), € necessario que o
sujeito leitor avance para além da materialidade linguistica do texto-enunciado, como
também que o sujeito leitor recorra a conhecimentos e a informagfes anteriores,
associando-as a elementos implicitos, ou explicitos, no texto-enunciado para que a
sua compreensao ativa-responsiva se cumpra.

Nessa perspectiva discursiva e interacionista, o sujeito-leitor ndo é apenas um
decodificador de fonemas, bem como de sinais graficos, mas sim um sujeito critico
com capacidade de interrogar o texto, de julgar de acordo com valores estéticos,
afetivos, éticos e politicos, atribuindo-lhe novos sentidos.

Ao encontro dessas consideracdes teoricas, entendemos que a leitura € uma
pratica social discursiva por meio da qual o leitor realiza a construcéo de sentido do
texto-enunciado. Geraldi (2013[1991]) acrescenta que a leitura, enquanto producao
de sentido:

[...] opera como condicdo basica com o préprio texto que se oferece
a leitura, a interlocucao; nesse sentido sao as pistas oferecidas pelo
texto que levam a acionar o que Ihe é externo (por exemplo, outros
textos lidos anteriormente) (GERALDI, 2013[1991], p. 188).

Assim, ler implica a compreensédo do texto-enunciado, em relacdo com outros
textos-enunciados ja produzidos social e historicamente, a partir de um propoésito
discursivo. Todo enunciado, como afirma Bakhtin (2003[1979]), é um elemento de
ligacdo na cadeia da comunicacgao discursiva, assim, as relacdes e as interrelagbes
discursivas sédo fundamentalmente necessarias para a compreensao textual.

As DCE (PARANA, 2008) compactuam com tal concepcdo por entender que,
diante do ato da leitura, um texto-enunciado leva a um outro e direciona para uma
politica de singularizacdo do leitor que, convidado pelo texto-enunciado, participa
acerca da producgdo dos significados, comparando-o com o proprio saber e com a
sua experiéncia de vida. Logo, a pratica de leitura nos diversos contextos solicita
qgue o leitor compreenda as esferas discursivas nas quais os textos-enunciados séo
produzidos, bem como tenha nocdo das intencbes dos interlocutores do discurso.

Para o documento:
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Ler é familiarizar-se com diferentes textos produzidos em diferentes
esferas sociais — jornalistica, artistica, judiciaria, cientifica, didatico-
pedagdgica, cotidiana, midiatica, literaria, publicitaria, etc. No
processo de leitura, também é preciso considerar as linguagens néo-
verbais. [...] Trata-se de propiciar o desenvolvimento de uma atitude
critica que leva o aluno a perceber o sujeito presente nos textos e,
ainda, tomar uma atitude responsiva diante deles (PARANA, 2008, p.
71).

Assim, conforme expde o documento, a escola, por meio das praticas de
leitura, deve proporcionar aos alunos o contato com os diversos géneros discursivos
produzidos nas diferentes esferas sociais, sejam eles verbais ou néo verbais. Por
meio da leitura de textos de diferentes géneros, amplia-se a possibilidade de
formacdo de um sujeito leitor critico que, diante de um texto, tenha condicfes de ter
uma atitude responsiva-ativa.

As DCE (PARANA, 2008) entendem que ¢é preciso desenvolver:

[...] uma leitura aprofundada, em que o aluno € capaz de enxergar 0s
implicitos, [0 que] permite que ele depreenda as reais intengbes que
cada texto traz. [...]. Desse modo, o0 aluno tera condi¢cbes de se
posicionar diante do que & (PARANA, 2008, p. 71, 72).

Desse modo, a leitura, enquanto pratica social, tem que dar condi¢cdes ao
sujeito leitor de ler as entrelinhas, os subentendidos do texto deixados
propositadamente pelo autor para que possa preencher as lacunas e, assim,
construir novos sentido.

As DCE (PARANA, 2008) compreendem a leitura como um ato dialégico e
interlocutivo, por envolver demandas (sociais, histéricas, politicas, econémicas,
pedagodgicas e ideoldgicas) que suscitam recuperar determinados momentos
historicos que envolvem a situagcéo de producdo de um texto-enunciado.

Segundo o referido documento, é diante dessa concepcdo dialdgica e
interacionista que as praticas de leitura devem ser experimentadas desde a
alfabetizacdo, uma vez que o reconhecimento das vozes sociais e das ideologias
gue constam nos discursos, com base nas teorias bakhtinianas, auxiliam na
construcdo de sentido de um texto-enunciado e na compreensdo das relacdes de
poder a ele inerente (PARANA, 2008).

Enfim, discorremos até aqui sobre a base tedrica que da sustentagédo as DCE
(PARANA, 2008) e procuramos relacionar tal teoria com as praticas de oralidade, de

leitura e de escrita no ensino de LP. Conforme ja disse em secdo anterior, esse
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documento foi produzido com a participacéo (direta e indireta) dos professores e foi
publicado em 2008, consolidando-se, a partir dai, como um documento norteador
das praticas pedagdgicas na escola.

Entretanto, questionamos 0 seguinte: sera que os docentes compreendem
essa base tedrica de modo a relaciona-la com as préticas de oralidade, de leitura e
de escrita? O que o Estado tem feito, nos ultimos anos, para propiciar maior
compreensao desses preceitos tedrico-metodologicos? Sabemos que um caminho
possivel seria 0 da formacédo continuada, uma vez que ela possibilita aprofundar
conhecimentos, retomar conceitos, refletir sobre a pratica e relaciona-la com as
orientacdes curriculares.

Nesse sentido, uma das questdes que nos move e que movimenta esta
pesquisa é: A formacdo continuada ofertada pelo Estado, ap6s a publicacdo das
DCE, tem favorecido a compreensao dos pressupostos tedrico-metodologicos desse
documento? Antes de respondé-la com dados gerados durante a investigacao,
passamos a discorrer sobre os Programas de Formacdo Continuada que foram
destinados aos professores da Rede Estadual ap6s a implementacdo das DCE
(PARANA, 2008).

2.3 PROGRAMAS DE FORMACAO CONTINUADAS OFERTADOS AOS
PROFESSORES DA REDE ESTADUAL DE ENSINO, APOS A IMPLEMENTACAO
DAS DCE (PARANA, 2008)

No Brasil, com a implementacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Brasileira (LDB), Lei n°® 9394/96, legislacao que regulamenta o sistema educacional,
tanto publico como privado, da Educacdo Basica ao Ensino Superior, passou-se a
abordar temas como a formacdo do professor. Assim, ao reafirmar o direito a
educacao, delegando responsabilidades aos Estados, aos Municipios, a Unido e ao
Distrito Federal, as formacdes de professores (inicial e continuada) passaram a
ocupar um lugar de destaque no debate nacional e, atualmente, nos sistemas
educacionais.

A formacéo continuada (doravante, FC), conforme compreendida por Esteves
e Rodrigues (1993),

[...] € aquela que tem lugar ao longo da carreira profissional apds a
aquisicao da certificacdo profissional inicial (a qual s6 tem lugar apos
a conclusdo da formagédo em servico), privilegiando a idéia de que a
sua insercdo na carreira docente € qualitativamente diferenciada em
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relagdo a formacdo inicial, independentemente do momento e do
tempo de servigo docente que o professor ja possui quando faz a sua
profissionalizacdo, a qual consideramos ainda como uma etapa de
formagcao inicial (ESTEVES; RODRIGUES, 1993, p. 44).

Sendo assim, é de extrema importancia o que Almeida (2007), assevera
sobre o fato de que a FC deve ser “reconhecida como necessidade profissional, nao
apenas para sanar insuficiéncia da formacéo inicial, mas porque a formacao de
professores constitui um processo continuo” (ALMEIDA, 2007, p.15).

Alarcdo (1998), por sua vez, concebe a FC “como o processo dinédmico por
meio do qual, ao longo do tempo, um profissional vai adequando sua formacao as
exigéncias de sua atividade profissional” (ALARCAO, 1998, p. 100). Na
compreensao da autora, essa formacéo seria baseada em projetos desenvolvidos
com professores, para professores e pelos professores, complementada por toda a
comunidade escolar. Em relacdo a esse fato, Costa-Hubes (2008), ao esclarecer

gue a FC é um processo educativo permanente, afirma que tal formacéo se insere,

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

E por isso que, nesse contexto de pesquisa, a FC é vista como momentos de
estudos coletivos entre professores e pesquisadores, buscando n&o apenas o
aprofundamento das teorias que dizem respeito ao ensino de LP, ja apresentadas na
formacdo inicial, mas também propiciar aos envolvidos momentos de reflexdo sobre
0 ensino, 0s alunos, enfim, sobre a realidade escolar. Diante disso, ressaltamos que
a formacao inicial é apenas o primeiro passo da formacdo docente, pois o
profissional, comprometido com o0 ensino e com a aprendizagem, esta
constantemente em busca de aperfeicoamento, de ampliacdo de seus
conhecimentos para que tenha maiores condi¢cdes de se autoavaliar e de avaliar os
instrumentos que interferem em suas ac¢des pedagogicas.

Nesse contexto, Candau (1997) explicita que

E considerado fundamental ressaltar a importancia do
reconhecimento e valorizagdo do saber docente no ambito das
préticas de formacdo continuada, de modo especial dos saberes da
experiéncia, nucleo vital do saber docente, e a partir do qual o
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professor dialoga com as disciplinas e os saberes curriculares
(CANDAU, 1997, p. 59).

Assim, de acordo com Almeida (2007), a FC deve constituir um dialogo
constante entre conhecimento, saber e pratica.

Diante disso, Behrens (1996) afirma que esse processo se da “nédo [...] com
treinamentos massificados, mas com questionamento, reflexdo individual e coletiva,
pensamento critico, criativo e produgdo prépria [...]” (BEHRENS, 1996, p. 229). E
importante, portanto, que os docentes possam contar com programas de FC que os
assessorem em sua atividade profissional, por meio de ac¢des planejadas de acordo

com as especificidades que o professor possui referente a sua disciplina. Peres

(2007), frente as FC destinadas aos docentes, pontua que

As discussbes relativas aos problemas enfrentados por esse
profissionais em sua atuacdo cotidiana ficam em segundo plano.
Superar isso, requer desfazer a relacdo mecanica e linear entre o
conhecimento tedrico e a pratica concreta de sala de aula, e em seu
lugar estabelecer uma relacdo em que a teoria e pratica possibilitem
ao futuro professor refletir sobre os problemas e sobre as dindmicas
geradas por sua atuacgdo na pratica (PERES, 2007, p. 46).

Nesse sentido, entendemos que um modelo de FC ideal teria que dar espaco
para o professor expor as suas vontades e, a partir de entdo, propor situacdes em
que teoria e pratica figuem atreladas, permitindo, assim, avancos significativos
concernentes a base teoérica-metodologica. Para Silva (2012), a FC deve acontecer
por meio de a¢Oes sistematizadas, estabelecidas na interacdo de seus pares com a
instituicdo educativa e com a sociedade. Logo, torna-se imperativo o desdobramento
de uma atitude reflexiva que permita ao docente, por meio dessas ac¢des de FC,
identificar os elementos constitutivos da sua acdo pedagogica, problematiza-la e
reestrutura-la (se preciso for) com vistas a compartilhar a inovacéo educativa de
maneira consciente.

Considerando esse preceito, as DCE (PARANA, 2008) propdem a realizac&o
de FC que focalizem os aspectos fundamentais do trabalho educativo. O documento
assume que esse desafio ndo pode ser encarado sem que os docentes tenham
formacdes de qualidade para tal enfrentamento. E ser4 que elas estdo sendo
garantidas?
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No ano de 2006, a Secretaria de Estado da Educacgdo aprovou um programa
para ascensdo na carreira do magistério, com o objetivo de prever melhorias na
qualidade da educacdo do Estado. Com a concordancia dos representantes dos
professores e dos gestores da Secretaria de Estado da Educacdo — SEED, o
Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE - do Estado do Parand toma
forma e se concretiza a partir do ano de 2007.

Assim, a politica encaminhada pelo governo Requido estabeleceu-se como
meta da valorizacdo dos profissionais da educacdo, implementada por meio do
programa Formagcéo Inicial e Continuada dos Profissionais da Educagao. O referido
programa contemplou a descentralizagdo de seminarios para as varias disciplinas do
curriculo oficial, cursos de aprofundamento e grupos de estudos por cada area
especifica de ensino.

Diante dessa proposta de FC, o objetivo desse programa, voltado ao
professor da rede publica estadual de ensino, foi o de melhorar a qualidade de
ensino da Educacdo Basica no Estado de acordo com as necessidades
educacionais e socioculturais das comunidades escolares, uma vez que tem como
base estabelecer o didlogo entre os professores do Ensino Superior e 0s
professores da Educacéo Basica, por meio de atividades tedrico-préaticas orientadas.

O resultado esperado € a producdo de conhecimento e de mudancas
qualitativas na pratica escolar da escola publica paranaense cujo objetivo é o de
proporcionar aos docentes subsidios tanto tedricos quanto metodolégicos para que
haja um desenvolvimento sistematizado das a¢des educacionais com a intengcéo de
redimensionar a pratica do professor no que tange ao ensino no Estado do Parana.

O programa do PDE foi destinado aos professores do Quadro Préprio do
Magistério — QPM, Nivel II, Classe 11, incorporando, no processo de FC, o conjunto
dos professores em exercicio, por meio do planejamento de atividades didatico-
pedagogicas e da sistematizacao de estudos e de pesquisas em rede.

Segundo o documento oficial da Secretaria Estadual de Educacéo, essa nova

concepcao de FC iria contemplar:

a) reconhecimento dos professores como produtores de
conhecimento sobre o processo ensino-aprendizagem;

b) organizacdo de um programa de formacdo continuada atento as
reais necessidades de enfrentamento de problemas ainda presentes
nas escolas de Educacao Basica;
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c) superacdo do modelo de formacdo continuada concebido de
forma homogénea e descontinua;

d) organizacdo de um programa de formacdo continuada integrado
com as instituicbes de ensino superior (PARANA, 2012, p. 2).

Diante do exposto, a FC, no ambito desse Programa, tem a intencdo de ser
reflexiva e dindmica, uma vez que, nesse processo, o docente tera condicbes de
discutir e de construir conhecimentos acerca de sua realidade escolar, visto que o
docente é um sujeito que aprende e ensina na relacdo com o mundo, bem como na
relacdo com o0s outros sujeitos. Logo, espera-se que a FC do docente provoque
efeitos acerca de suas praticas educativas.

Para que isso ocorra, o programa PDE sugere um formato de FC com uma
carga horaria elevada de cursos realizados no interior da instituicdo, promovendo o
retorno dos docentes as atividades académicas, sem deixar de lado as questbes
pertinentes ao cotidiano escolar. Nesse formato, o docente inicia suas atividades
com a elaboracdo do Projeto de Intervencdo Pedagdgica na Escola, a partir das
linhas de estudo propostas pela SEED, pautado nas Diretrizes Curriculares que
orienta a Educacdo Basica para a Rede Estadual de Ensino, direcionado pelo
responsavel, que é o professor orientador da Instituicdo de Ensino Superior.

Na esteira do programa PDE, outra modalidade de FC foi assumida pelo
Estado, a EaD (Educacdo a Distancia) que “configura-se como um dos meios de
oferta de formacé&o continuada pela qual os conteddos devem ser concebidas como
vias de emancipacdo” (PARANA, 2010, p. 15). Nessa proposta, integram 0s
professores participantes do PDE como tutor e organizadores de seus préprios
Grupos de Trabalho em Rede - GTR’S, ofertando-os, assim, aos colegas
professores. Além dessa iniciativa, a SEED oferta, ainda, aos professores, grupos de
estudos nas escolas, por meio dos quais envia-se materiais (textos) aos professores
para serem lidos e discutidos durante a formacdo. Porém, esses materiais, na
maioria das vezes, sdo voltados para a formagéo pedagodgica geral e ndo especifica,
0 que, de certa forma, ndo contribui para um estudo mais aprofundado das DCE
(PARANA, 2008).

Nesse contexto, a Escola Interativa — Conferéncias On-Line — lancada pelo
governo é outra acdo de FC que tem como finalidade transmitir conferéncias ao vivo
realizadas por varios educadores, através da integracdo de video e chat,

possibilitando uma ocasido para a FC dos professores da Rede. Dessa forma, a
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partir de cada palestra, os educadores tem a chance de enviar davidas, assim como
comentarios por meio de um chat moderado que se encontra na mesma pagina.

Outro modelo de FC é a Formacgédo em Acao destinada a todos os educadores
da rede estadual de ensino. Esse modelo de FC consiste em acdes nao
centralizadas que ocorrem nas dependéncias das escolas cujo proposito é a
promocdo da FC por meio de oficinas que explanam conteudos curriculares e
especifico da demanda regional. Nesse contexto, as oficinas sdo oferecidas sempre
no 1° e 2° semestre de cada ano letivo.

Ainda, acerca das FC, um outro tipo lancando pelo governo é a Formacgao
Continuada - Grupo de Estudos implementada pelos departamentos pedagdgicos da
Secretéria de Estado da Educacdo — Seed, sob os cuidados da coordenacdo da
Superintendéncia de Educacéo. Nesse sentido, os professores das escolas é que se
unem, formando, assim, um grupo e realizam estudos de textos encaminhados pela
Seed com o propoésito de contribuir, bem como enriquecer a reflexdo e debates
acerca das politicas educacionais. A FC em questéo é pré-agendada nas instituicdes
de ensino da rede aos sdbados a fim de discutirem os textos que sdo lidos com
antecedéncia pelos educadores. Esses encontros tém também carga horaria ndo
presencial. No término dos estudos é elaborado pelos professores um documento
advindo dessas reflexdes.

A FC intitulada Formacdo — Hora Atividade Interativa foram encontros que
aconteceram em ambientes virtuais sob os cuidados da Diretoria de Tecnologia
Educacional (Ditec) com a intengdo de fomentar discussdes concernentes a
questdes relacionadas a educacédo, com a intencdo de fornecer aos docentes um
espaco para que estes tivessem condi¢coes de socializar as suas ideias, assim como
experiéncias. E, ainda, com a intencdo de estabelecer um canal de comunicacao
com os educadores da Rede Estadual de Ensino a fim de estimular os docentes a
usarem os recursos do Portal Dia a Dia Educacéo para, nesse contexto, provocar o
debate relativo ao uso das tecnologias. Esse modelo de FC objetivava que um
grande numero de professores e professoras tivessem condi¢cdes de compartilhar
informacgdes e discutir temas de interesse matuo de forma simultanea, ainda que se
encontrassem em regides geograficamente muito distantes. Esse evento de FC
aconteceu nos anos de 2012 a 2013 por intermédio do Governo do Estado.

O Estado, ainda na esteira das FC, proporciona aos profissionais da rede

estadual a Semana Pedagogica que acontece no 1° e 2° semestre de cada ano
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letivo, de acordo com o calendario vigente. Essa FC é direcionada a todos o0s
profissionais que atuam nas escolas, NRE, assim como aos profissionais da
Secretaria estadual de educacédo. Logo, € um evento que tem como finalidade
promover a FC de todos os profissionais envolvidos na educacdo por meio de
discussBes embasadas em aportes tedricos relevantes acerca de temas emergentes
que, de certa forma, afetam o dia-a-dia do contexto sala de aula e o processo de
ensino e aprendizagem, de maneira a embasar esse profissionais em torno do
planejamento do semestre letivo.

Enfim, s&o esses os Programas de FC ofertados pelo Estado, com o intuito de
ampliar o conhecimento dos docentes e, consequentemente, melhorar a qualidade
de ensino no Estado.

Pautadas no arcabouco tedrico apresentado neste capitulo, efetuamos as
andlises a partir dos dados gerados por meio de entrevistas e observacao de aulas,

conforme discorremos no proximo capitulo.
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CAPITULO 3

COMPREENSOES TEORICO-PRATICAS DOS PROFESSORES SOBRE 0OS
CONCEITOS FUNDANTES DAS DIRETRIZES CURRICULARES: ANALISE DOS
DADOS

“O objeto do discurso de um locutor, seja ele qual for, ndo é objeto do
discurso pela primeira vez neste enunciado, e este locutor ndo € o
primeiro a falar dele. O objeto, por assim dizer, j& foi falado,
controvertido, esclarecido e julgado de diversas maneiras, é o lugar
onde se cruzam, se encontram e se separam diferentes pontos de
vista, visbes do mundo, tendéncias’.

Mikhail Bakhtin

Nos capitulos 1 e 2 apresentamos reflexdes acerca da base tedrico-
metodoldgica que adotamos como alicerce da pesquisa ora proposta.

Neste capitulo, o objetivo é relacionar a teoria analisada com os dados
gerados durante a investigacdo. Nessa direcdo, na secdo 3.1 apresentamos as
compreensdes reveladas pelos professores na entrevista a respeito dos
pressupostos que subjazem as DCE. Na secéo 3.2, refletimos sobre como essas
compreensdes se revelam nas préticas de trabalho com os géneros na sala de aula,
ao analisarmos as observacdes efetuadas. E, por fim, apresentamos, na secéo 3.3,
um entrelacamento entre os dados gerados por meio da entrevista com os dados
advindos da observacao de aulas.

Com esse olhar reflexivo para os dados, pretendemos responder aos

guestionamentos de pesquisa e, assim, alcancar os objetivos propostos.

3.1 COMPREENSOES DOS PROFESSORES REVELADAS NA ENTREVISTA

Nesta secdo, 0 objetivo € analisar as entrevistas que efetuamos com 4
professoras, as quais se constituiram como sujeitos da presente pesquisa. Ao
efetuarmos a entrevista, intencionavamos responder ao seguinte questionamento:
Qual é a compreenséao do professor da disciplina de LP, na rede estadual de ensino
de Cascavel, em relacdo aos pressupostos tedricos das DCE (PARANA, 2008), no
trabalho com os géneros discursivos na sala de aula? Esse questionamento, por sua

vez, relaciona-se com o0 seguinte objetivo especifico: Reconhecer qual é a
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compreensao que o professor tem do conteddo estruturante, o discurso como pratica
social, na disciplina de LP.

A opcéo por esse procedimento de pesquisa se justifica pelo fato de entender,
conforme Ludke e André (1986), que a entrevista tem suas vantagens sobre outras
técnicas, uma vez que “...] ela permite a captacdo imediata e corrente da
informagao desejada, praticamente com qualquer informante e sobre os mais
variados tépicos” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34), tendo em vista que o pesquisador
e 0s sujeitos envolvidos ficam frente a frente, permitindo que ocorra a interacao
entre o pesquisador e os participantes da pesquisa.

Para sua realizacdo, optamos pela entrevista estruturada, a qual “[...]
desenvolve-se a partir de uma relacdo fixa de perguntas, cuja ordem e redacao
permanece invariavel para todos os entrevistados [...]" (GIL, 1999, p. 121). Nesse
caso, havia um roteiro contendo cinco perguntas (apéndice A), as quais foram feitas
para as quatro (04) professoras que se dispuseram a participar da pesquisa, sendo a
primeira do 6°, a segunda do 7°, a terceira do 8° e a quarta do 9° ano.

A entrevista ocorreu em dias alternados, entre os meses de outubro e de
novembro de 2014, dependendo da disponibilidade de cada docente. As respostas
foram registradas em audio. Sobre esse instrumento, Gil (1999) salienta que é o
anico modo de reproduzir, com precisdo, as respostas que, para o pesquisador, sao
preciosas para construir e validar a sua teoria. Para garantir a ética na pesquisa, um
termo de Consentimento Livre e Esclarecido que se encontra no Anexo A foi
assinado pelas professoras, que declararam estarem cientes que a entrevista seria
gravada em audio e que, posteriormente, os dados seriam utilizados, mantendo-se o
anonimato dos participantes. Para isso, elas foram nominadas por meio dos
pseudbénimos: Infanta (6° ano), Dara (7° ano), Monalisa (8° ano) e Sibila (9° ano).

Antes de iniciar a entrevista com as professoras informei-as de que a nossa
pesquisa tratava das DCE (PARANA, 2008), de sua base tedrica e do conhecimento
assegurado aos professores por meio da FC. Ou seja: apresentei-lhes os objetivos
tracados e as perguntas que pretendemos responder com a presente investigagao.

A primeira pergunta da entrevista foi: As Diretrizes Curriculares do Estado do
Parana, ao assumir uma concepc¢éo dialdégica de linguagem, apresenta, como o
conteudo estruturante, o discurso como pratica social na disciplina de Lingua
Portuguesa. Qual é a sua compreensédo do conteudo estruturante? O objetivo dessa

pergunta foi o de averiguar como o0s docentes compreendem o conteudo
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estruturante da disciplina de LP. Apresentamos, a seguir, as respostas advindas

desse questionamento:

Infanta (6° ano): A minha compreensédo € de que a pratica social e
tudo que o aluno usufrui no dia a dia. Entdo, em que situacdes ele
usa a linguagem, de que forma ele precisa se expressar, e que tem
hora adequada para cada tipo de discurso. Tem horas em que a
linguagem formal € aceita. Tem horas em que a linguagem informal é
aceita também. Mas tem momentos em que ele tem que adequar
esta linguagem, tanto na oralidade como na escrita.

Dara (7° ano): E, acredito sim, que seja todos os trabalhos que nos
fizemos com relagdo ao ensino da aprendizagem da lingua, da
lingua portuguesa, da linguagem em funcéo de formar e levar esse
educando a formar o seu proprio discurso a partir dos discursos que
ele ja tem contato socialmente pra que ele seja uma pessoa critica,
gue ele saiba se relacionar na sociedade, exercer o seu papel. E,
entdo, formando o seu discurso ele vai modificar a sua pratica social,
tendo em vista que o discurso dele é fruto de todos os outros
discursos que circulam socialmente. Entdo, esse é o conteddo
estruturante que eu tenho que ter como foco, como objetivo, né.
Enquanto professora de lingua portuguesa, formar, levar os meus
alunos ao seu proprio discurso a partir do conhecimento dos
discursos que ja circulam socialmente.

Monalisa (8° ano): T4, ao trabalhar a lingua portuguesa eu percebo
gue o discurso que nés trabalhamos deve trazer ao aluno algum
significado. Qualquer género que eu for trabalhar esta presente na
oralidade, escrita, a leitura, mas essa pratica eu devo trazer tanto
para mim professora como para o aluno algo significante. O que é
esse significante. Eu tenho que trazer algo que condiz com a sua
realidade. Se eu trouxer uma receita, através dessa receita eu vou
fazer com que o aluno perceba ou eu posso trabalhar varios dentro
de um género trabalhar outros conteudos, além. O que é importante.
Eu posso ressaltar o principal. E também, o conteddo é muito amplo
eu posso através de um simples gibi, através de uma contacdo de
historias, um causo, ir além [...] E tirar o que é fundamental.. E... e
gue o aluno perceba. E... uma fabula, uma moral. Entao, o discurso
tem que cativar tanto o aluno como a professora.

Sibila (9° ano): Entéo, esse conteldo estruturante que € o discurso
como pratica social € um meio de comunicagéo da nossa fala que é
passado para a escrita. Entdo, sempre foi vinculado, mas néo tinha
esse nome, essa caracteristica mais marcante que faz a gente
pensar na realidade de nossa pratica de falantes com 0 nosso
discurso também na escrita. Serve para preparar a nossa fala, nossa
vivéncia, tudo de acordo com aquilo que a gente vive como na
pratica através da escrita.
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Ao analisarmos essas falas, percebemos que, de certa forma, as professoras
compreendem o que significa, nas DCE, o discurso como pratica social como sendo
0 conteudo estruturante da disciplina de LP. De modo geral, elas entendem que a
linguagem se manifesta nas praticas discursivas sistematizadas no processo de
interacdo entre o0s interlocutores, em determinadas esfera sociais, e que,
dependendo da situacdo comunicativa, utiliza-se um determinado discurso.

Essa compreenséo transparece, por exemplo, na resposta de Infanta (6° ano)
guando ela discorre que “[...] a pratica social é tudo que o aluno usufrui no dia a dia.
[...] a linguagem [...] e que tem hora adequada para cada tipo de discurso”, ou seja, a
professora relaciona o discurso como pratica social com as situagfes reais de uso
da linguagem que o aluno vivencia em seu dia a dia, as quais podem exigir tanto o
uso da linguagem formal quanto informal: “[...] Tem horas em que a linguagem
formal € aceita. Tem horas em que a linguagem informal é aceita também. Mas tem
momentos em que ele tem que adequar esta linguagem, tanto na oralidade como na
escrita”. As DCE garantem essa compreensdao quando defendem que “o transito
pelas diferentes esferas de comunicacdo possibilitard ao educando uma insercao
social mais produtiva no sentido de poder formular seu préprio discurso e interferir
na sociedade em que esta inserido” (PARANA, 2008, p. 53). Mas, para isso, 0
educando precisa ajustar/adequar sua linguagem conforme a exigéncia do contexto
e da esfera social. Sob esse enfoque, verifica-se que a docente tem consciéncia do
conteudo estruturante disposto nas DCE, uma vez que o documento assume a
concepcao de linguagem como pratica que se efetiva nas inimeras esferas sociais e
defende a necessidade do aluno em fazer uso das modalidades formal e informal da
linguagem.

Dara (7° ano), por sua vez, vai além ao argumentar que cabe ao professor
“‘levar esse educando a formar o seu proprio discurso a partir dos discursos que ele
ja tem contato socialmente pra que ele seja uma pessoa critica, que ele saiba se
relacionar na sociedade, exercer o seu papel”. A docente, além de demostrar sua
compreensao de discurso, relaciona-o com os preceitos do dialogismo. Nesse
sentido, demonstra conhecimentos sobre a concepcao dialégica que subsidia as
DCE, ao recuperar 0s pressupostos bakhtinianos de que todo discurso é construido
em dialogo com outros discursos ja ditos, ou seja, ja proferidos em outro contexto e

situacao de producéo. Assim, as DCE resultaram de uma proposta que considera:
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[...] os aspectos sociais e histéricos em que o sujeito esta inserido,
bem como o contexto de producdo do enunciado, uma vez que 0s
seus significados séo sociais e historicamente construidos. A palavra
significa na relagdo com o outro, em seu contexto de producgdo
(PARANA, 2008, p. 49).

Compreendemos que o documento estd pautado em uma concepcdo de
linguagem dialdgica e interacionista que leva em consideracdo 0s aspectos sociais e
histéricos nos quais os sujeitos estdo inseridos. Diante disso, 0o ensino pautado
nessas vertentes deve dar condi¢cdes para que o aluno possa interagir nos diversos
contextos existentes. Cabe, entdo, ao professor, nas palavras de Dara, “enquanto
professora de lingua portuguesa, formar, levar os meus alunos ao seu proprio
discurso a partir do conhecimento dos discursos que ja circulam socialmente”. O
documento corrobora com a fala da professora em pontuar que o professor, por ter
um maior contato com discente em sala de aula frente as suas fragilidades
linguisticas e discursivas, pode criar estratégias para que as capacidades
discursivas sejam ampliadas, a fim de fazé-lo gerar o seu préprio discurso com total
autonomia (PARANA, 2008).

A professora reconhece que o papel do professor de LP é importante para
que o educando tenha condi¢cdes de formular o seu proprio discurso de maneira
ativa, de modo que reconheca as inUmeras modalidades discursivas presentes em
outros ambitos sociais, uma vez que cada esfera social exige uma linguagem
especifica. Dara tem plena consciéncia da dimensédo dialégica dada ao conteudo
estruturante nas DCE quando afirma que “[...] o discurso dele é fruto de todos os
outros discursos que circulam socialmente”. Corroborando com o documento,
Rodrigues (2005) salienta que considerar o discurso como pratica social no ensino
de LP significa conceber e estudar a lingua em seu contexto de uso, como um
acontecimento social que € envolvida por valores ideolégicos. Segundo
Bakhtin/Volochinov (2009[1929]), nessas condicfes, a lingua acarreta em efeitos de
sentido entre os interlocutores, portanto, ndo € individual, ndo € um fim em si
mesma, mas tem sua génese no ambito das atitudes responsivas que 0s sujeitos
assumem ao produzirem o0s seus textos-enunciados.

Assim, o trabalho com o ensino de LP, sob esse enfoque, centraliza o ensino
no discurso construido socialmente e historicamente, uma vez que, a partir das
praticas sociais, 0 aluno vai construir o seu préprio discurso a partir dos discursos ja

proferidos de maneira ativa-responsiva.
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Ja Monalisa (8° ano) relaciona o discurso com o0s géneros ao afirmar que “...J
o discurso que noés trabalhamos deve trazer ao aluno algum significado [...].
Qualquer género que eu for trabalhar esta presente na oralidade, na escrita e na
leitura, mas essa pratica eu devo trazer tanto para mim professora como para o
aluno algo significante [...].  Assim, Monalisa compreende a funcéo dialégica e
interacionista da linguagem ao reconhecer os géneros como praticas sociais de uso
da linguagem que devem ter significado para o aluno. Além disso, defende que é
muito importante trazer significado aos discursos trabalhados em sala de aula, ou
seja, a linguagem em uso — “Eu tenho que trazer algo que condiz com a sua
realidade” — de modo que ela tenha algum significado para o aluno, tanto na
“oralidade”, “na escrita” ou “na leitura”, no sentido de ampliar o dominio discursivo do
estudante, a partir dos discursos apresentados. Nesse sentido, nas praticas
mencionadas por Monalisa, as DCE (PARANA, 2008) preconizam que, no decurso
do ensino e da aprendizagem, é de suma importancia saber que quanto mais
intenso for o convivio acerca da linguagem, nas diversas instancias sociais, maior
sera as possibilidades de compreender o conjunto das palavras escritas, 0s seus
significados, a sua finalidade e as suas visfes de mundo. Assim, a acao pedagdgica,
diante do ensino de linguagem, deve ser direcionada para que ocorra a interlocucao,
por meio de atividades sistematizadas que possibilitem que o discente realize as
seguintes praticas discursivas: leitura, oralidade, escrita e, ainda, reflexdo no que diz
respeito ao uso da linguagem nos inUmeros eventos comunicativos.

Para tanto, verifica-se a necessidade de o professor planejar um trabalho em
sala de aula que dé subsidios aos alunos para que eles possam conhecer diferentes
géneros, assim como fazer uso deles em determinados contextos sociais. O
documento discorre que “é preciso que a escola seja um espacgo que promova, por
meio de uma gama de textos com diferentes fun¢des sociais, o letramento do aluno,
para que ele se envolva nas praticas de uso da lingua — sejam de leitura, oralidade e
escrita” (PARANA, 2008, p. 50), nas inumeras instancias de interacdo humana,
demarcando a sua voz no contexto social de forma responsiva e ativa, a fim de
constituir-se no ambito de uma sociedade letrada.

Em relacdo a resposta de Sibila (9° ano), constatamos que ha um
distanciamento conceitual no seguinte trecho: “esse conteudo estruturante que é o
discurso como pratica social € um meio de comunicacdo da nossa fala que é

passado para a escrita”. O documento deixa claro que o discurso “é entendido como
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resultado da interacdo — oral ou escrita — entre os sujeitos” (PARANA, 2008, p. 63),
ou seja, o discurso tanto se efetiva no ato da comunicacao oral entre 0s sujeitos,
qguanto no discurso redigido para atender a uma determinada finalidade. Segundo
Rodrigues (2005), o discurso é criado por um “eu”, um individuo que é criador
daquilo que fala e que escreve. Sendo assim, ndo é possivel conceber o discurso
apenas como a transposi¢do da oralidade para a escrita. J& no seguinte recorte da
entrevista, Sibila diz que o discurso “Serve para preparar a nossa fala, nossa
vivéncia tudo de acordo com aquilo que a gente vive como na pratica através da
escrita [...]”. Essa fala demonstra que a professora tem noc¢do dos aspectos sociais e
histéricos que interferem na construcdo discursiva, ao estender a compreensdo de
discurso também para a escrita.

Observamos que Infanta (6° ano), Dara (7° ano), Monalisa (8° ano) e Sibila (9°
ano), no que diz respeito a pergunta numero 1, compreendem o conteudo
estruturante como sendo as praticas discursivas que se efetivam nas inUmeras
instancias sociais e, nesse contexto, destacam a importancia de leva-las ao
conhecimento do aluno, além de possibilitar a inser¢cdo deles nessas diferentes
praticas sociais por meio da oralidade, da leitura e da escrita nas aulas de LP.

Ao encontro dessa questdo, temos consciéncia de que, em uma situacédo de
entrevista, afetada pelos elementos que a envolvem (pesquisador, gravador,
pesquisa etc.), nenhum sujeito sente-se totalmente a vontade para expor, com
clareza, os seus conhecimentos. Nesse sentido, as respostas apresentadas néo
representam, de forma fidedigna, a compreensao que os professores entrevistados
tém do discurso como pratica social, conforme apregoam as DCE, porém, indiciam
gue esse conhecimento precisa ser aprofundado, de modo que os docentes possam
ter mais propriedade tedrica para discorrer sobre ele.

A segunda pergunta da entrevista retoma, de certa forma, a primeira, tendo
em vista que as DCE, ao elegerem como contetdo estruturante o discurso como
pratica social elencam como conteudos basicos 0s géneros discursivos. Assim, na
pergunta que segue, pretendemos analisar se o0 professor sente-se
preparado/seguro para trabalhar conforme preceitua essa orientacdo. Assim,
guestionamos: Os géneros discursivos sdo apresentados, nas Diretrizes, como
instrumentos para o ensino da LP, por meio dos quais devemos trabalhar as praticas
de leitura, de oralidade, de escrita e de andlise linguistica. Vocé sente-se

preparado/seguro para trabalhar conforme essa orientacdo? Por qué?
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As respostas foram:

Infanta (6° ano): Preparada nem sempre e nem totalmente segura,
mas a gente tem que... Por exemplo, quando vocé tem duvida,
guando vocé ndo tem certeza, vocé tem que pesquisar. Tem que dar
conta do recado, enfim. Essa é a sua funcédo. Mas eu acho que, por
exemplo, nés temos o livro didatico, um material que ndo nos apoia
muito, é muito vago, muito simples demais, falta muita informacéo.
Principalmente, que defina o género, que defina as caracteristicas do
género, que defina o objetivo daquilo. Entéo, essa parte fica muito a
desejar. Entdo, a gente tem que estar sempre buscando. Tem que
estar pesquisando. Eu elaboro as minhas questdes. E, se eu testo,
por exemplo, 14 do livro didatico, as questbes, ndo quer dizer que eu
va trabalhar tudo. Entdo, eu mesma elaboro, a analise linguistica da
forma que eu acho necessério e as questdes de leitura e oralidade,
também.

Dara (7° ano): Ah, eu me sinto segura, mas eu tenho muito que
aprender ainda. Eu acredito que eu ja tenho um bom caminho, com
esse tipo de foco... didatica. Aqui em questédo dos géneros, ele é um
instrumento, mas ndo pode ser um pretexto, eu ndo posso utilizar
esses géneros... E claro, que a didatizacdo dos géneros ela é
inevitavel, acaba ocorrendo por estar fora do contexto. N6s estamos
trazendo o texto para dentro do contexto da escola. Entdo, 0 maximo
possivel a gente deve evitar isso. Sempre o0 ensino das praticas de
leitura, oralidade, escrita, tal, analise linguistica. Sempre voltando
para a questdo do género, da fungdo social do género. Sempre
fazendo com que o aluno tenha essa consciéncia, porque que ele
esta estudando aquele género, até mesmo, 0s géneros que circulam,
0s que sao escolares. Ele também tem que ter consciéncia que
existem géneros que sdo de nosso ambiente da escola.

Monalisa (8° ano): Entdo, nos trabalhamos o tempo todo na lingua
portuguesa leitura, oralidade, escrita e analise linguistica, mas muitas
vezes acabamos trabalhando fragmentada. Por falta até de nos
termos esse pouco envolvimento de todos os professores de lingua
portuguesa, pra que possamos trocar experiéncias entre nés
mesmos. Nos ndo temos esse tempo. E, na minha pratica eu tento
trabalhar. E, trabalhar os géneros, ai. Tentando mostrar. Tentando
trazer realmente géneros que atraem. Géneros, que muitas vezes a
gente tira do livro didatico. Mas, mesmo assim, a gente tem pouco
conhecimento.

Sibila (9° ano): Na verdade, a gente ja trabalha assim h& algum
tempo. E preparada para trabalhar é mais no sentido de que a gente
ja sabe que tem que ser dessa forma, dividir dessa maneira entre
oralidade, leitura, escrita e analise linguistica, mas falta ainda um
pouco mais de formacdo nesse sentido. Mas € o0 que a gente vem
fazendo, ndo tem como desvincular a lingua portuguesa da
oralidade, leitura, escrita e muito menos da andlise linguistica. Na
verdade, houve um tempo em que dava-se mais valor a questdo da
analise linguistica do que a esses outros eixos. Mas, agora a gente
tenta dividir direitinho porque através da leitura, oralidade, ha o
aprendizado. Tanto, quanto da andlise linguistica.
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Perante a essa questao, Infanta (6° ano) afirma que “Preparada nem sempre
e nem totalmente segura.” Se por um lado essa fala comprova a provisoriedade da
formacdo docente (nunca estamos preparados totalmente, pois sempre ha o que
aprender), por outro, revela certa inseguranca da professora referente as suas acoes
para o ensino de linguagem agregada as praticas de leitura, de oralidade e de
escrita, conforme preceitos das DCE. Todavia, a resposta apresenta caracteristicas
de um profissional que busca, que pesquisa, que corre atras de sua propria
aprendizagem e que ndo se acomoda, o que fica evidente quando faz a seguinte
afirmacdo: “[...] quando vocé tem duvida, quando vocé ndo tem certeza. Vocé tem
que pesquisar [...]". Verificamos, nesse excerto, que ha uma preocupac¢ao com o que
e como ensinar o conteudo ao seu interlocutor, ou seja, ao aluno. A partir dessa
incompreensao, é visivel que o profissional tenta preencher tal lacuna por meio de
pesquisas para organizar a sua aula de LP, de modo que contemple o trabalho com
o contetdo dos géneros discursivos aliado as préaticas de oralidade, de leitura e de
escrita. A afirmacdo da professora revela uma compreensdo dialdgica e
interacionista da linguagem, pois ha uma preocupacdo em trabalhar a lingua a partir

de préaticas reais de uso. Nessa direcdo, Costa-Hubes (2014) enfatiza que

Se assumimos uma concepc¢ao dialégica de linguagem [...] cumpre-
nos assumir uma postura discursiva de ensino da Lingua
Portuguesa, reconhecendo, nesse contexto, os géneros discursivos
como importantes instrumentos que dispéem de condi¢cbes para o
aprimoramento da linguagem. Logo, € preciso recorrer a eles se
realmente queremos ampliar as capacidades discursivas de nossos
alunos (COSTA-HUBES, 2014, p. 21).

Parece, entdo, que Infanta conhece os preceitos que sustentam as DCE e, ao
seu modo, e dentro de suas possibilidades, procura encaminhar as atividades de
ensino de LP. Contudo, a professora faz uma critica ao livro didatico ao afirmar que
‘o livro didatico [...] ndo nos apoia muito, € muito vago, muito simples demais, falta
muita informacé&o. Principalmente, que defina o género, que defina as caracteristicas
do género, que defina o objetivo daquilo. Entdo, essa parte fica muito a desejar.”
Com essas palavras, a professora demonstra que, além de néo estar segura para a
realizacdo de um trabalho que envolva os géneros discursivos, ela também nao
possui um material de apoio que lhe dé a base necessaria para a realizacdo de um

trabalho bem fundamentado, conforme preconizam as DCE. Porém, mesmo assim,
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observamos em Infanta, por meio dessa fala, que ela ndo se acomoda “Tem que
estar pesquisando. Eu elaboro as minhas questdes. [...] elaboro, a analise linguistica
da forma que eu acho necessario e as questées de leitura e oralidade, também”. Ha,
assim, um empenho, um esforco em ir além do que o livro didatico oferece, na
perspectiva de contemplar um trabalho significativo com as préaticas de uso da
linguagem intermediadas pelos géneros discursivos. E, para isso, organiza
atividades que atendam a proposta do referido documento, apesar das dificuldades
encontradas por ela no dia a dia em sala de aula. Essa é a postura de um professor
pesquisador que procura ir além daquilo que os materiais didaticos oferecem,
consciente de sua responsabilidade na formagao do aluno.

No que tange, ainda, a pergunta de numero 2, Dara (7° ano) afirma: “[...] eu
me sinto segura, mas eu tenho muito que aprender ainda [...]”. Verificamos, na
resposta da docente, que, embora tenha seguranca em trabalhar com os géneros
discursivos, entende que pode melhorar a sua préatica didatica e encaminhar um
trabalho de modo que se aproxime um pouco mais do que propbde as DCE. Sua
compreensao de género parece-nos bastante ampla, principalmente quando afirma
gue “...] em questdo dos géneros ele € um instrumento, mas ndo pode ser um
pretexto para o ensino das praticas de leitura, oralidade, escrita, tal, andlise
linguistica”. A docente revela uma certa preocupacdo em nao abordar os géneros
discursivos somente como pretexto e deixar de lado a funcdo social e interativa que
representam em relacdo aos diferentes usos da linguagem. Dara demonstra

conhecer, assim como assevera Rodrigues (2014), que

[...] ao lado da nocao de géneros, caminha, por exemplo, o projeto de
dizer do sujeito e o enunciado/texto que dele resulta que, por sua
vez, arregimenta 0s outros sujeitos e seus discursos (o0 ja dito, o
outro imediato e sua reacao-resposta) que, por sua vez, estdo em
uma dada situacdo social de interacdo que, por sua vez, esta dentro
de uma dada esfera da atividade humana que, por sua vez, significa
e orienta essa interacdo e, logo, os sentidos dos enunciados ai
produzidos. Enfim, o conceito de géneros se articula a um conjunto
de conceitos dos quais ndo pode ser abstraidos [...] na atuacdo do
docente (RODRIGUES, 2014, p. 52-53).

Nesse caso, trabalhar com géneros na sala de aula significa inserir os alunos em
praticas discursivas de modo que considerem: a esfera social na qual estédo

inseridos, o interlocutor, o suporte, o veiculo de circulagdo do texto-enunciado que
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serd produzido, enfim, todos os elementos contextuais. Ao encontro dessa questao,
Dara defende que: “Sempre voltando para a questdo do género, da funcéo social do
género [...] fazendo com que o aluno tenha essa consciéncia [...] porque que ele esta
estudando aquele género [...]”. Sua fala esta em consonancia com as DCE, quando
o documento preconiza que “cabera ao professor selecionar os géneros a serem
trabalhados [...] preocupando-se com a qualidade do encaminhamento, com a
compreens&o do uso do género e de sua esfera de circulacdo” (PARANA, 2008, p.
90). Por outro lado, a professora destaca um assunto polémico no ensino de LP: a
didatizacdo dos géneros, ao afirmar que “...] ela é inevitavel, acaba ocorrendo por
estar fora do contexto. NOs estamos trazendo o texto para dentro do contexto da
escola.” Temos consciéncia, também, de que isso realmente ocorre e, portanto,
concordamos como a professora assevera. Todavia, no trabalho com o ensino da
lingua como forma de interacdo devemos aproximar os alunos aos discursos que se
constituem em que cada texto-enunciado.

Monalisa (8° ano), por sua vez, no seguinte recorte, afirma que “entdo, nos
trabalhamos o tempo todo na lingua portuguesa: leitura, oralidade, escrita e analise
linguistica, mas muitas vezes acabamos trabalhando fragmentada”. Notamos que a
professora ndo deixa de lado as praticas de leitura, de oralidade, de escrita e de
andlise linguistica ao trabalhar com LP em sala de aula, mas acredita que a sua
pratica didatica ndo esteja coerente com o que propdem as DCE. Monalisa, por sua
vez, ainda ressalta que ‘[...] na minha pratica eu tento trabalhar [...] tentando trazer
realmente géneros que atraem. Géneros, que muitas vezes a gente tira do livro
didatico. Mas, mesmo assim, a gente tem pouco conhecimento.” H&, nessa
afirmacao, a intencdo, o desejo de realizar um trabalho que considere os géneros
discursivos, de modo que possa atrair o educando para processo de
desenvolvimento da linguagem. Trata-se, assim, de uma professora preocupada em
envolver seus alunos nas praticas de ensino e, para isso, recorre ao recurso do livro
didatico, porém, conforme suas palavras, seu conhecimento ndo é suficiente para
desenvolver um trabalho a contento. Infanta evidenciou, em sua resposta, que o livro
de apoio voltado ao ensino de LP é incompleto para ser usado como fonte de
referéncia no trabalho com os géneros. Entdo, € preciso ter conhecimentos que vao
além do que o livro oferece para recortar dele o que mais interessa e/ou completar
as lacunas deixadas na proposicao das atividades. Entretanto, como Monalisa

entende que “tem pouco conhecimento”, demonstra a necessidade de um estudo
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mais aprofundado para que tenha seguranca ao abordar os géneros discursivos
como conteudo de ensino nas aulas de LP.

E, por fim, Sibila (9° ano) relata que “[...] preparada para trabalhar € mais no
sentido de que a gente ja sabe que tem que ser dessa forma, dividir dessa maneira
entre oralidade, leitura, escrita e analise linguistica, mas falta ainda um pouco mais
de formacéo nesse sentido [...]”. Tal inseguranca ao abordar os géneros nas aulas
de LP se reflete novamente na fala de Sibila. Notamos que a professora sabe que as
praticas de oralidade, de leitura, de escrita e de andlise linguistica devem estar
vinculadas aos géneros discursivos, conforme estabelece as DCE, todavia,
reconhece que sua formacdo ndo € suficiente para garantir um trabalho mais
proficuo.

Ao encontro dessa questdo, a FC, nesse caso, seria um elemento
fundamental para ampliar conhecimentos e garantir maior dominio do conteudo.
Sibila afirma, ainda, que anteriormente “[...] dava-se mais valor a questao da analise
linguistica do que a esses outros eixos. Mas, agora a gente tenta dividir direitinho
porque através da leitura, oralidade, ha o aprendizado. Tanto, quanto da analise
linguistica”. Constatamos que a professora remete-se a propostas anteriores nas
quais o ensino de LP era voltado mais especificamente a gramatica em relacdo as
praticas de oralidade, de escrita e de leitura. Sibila complementa discorrendo que é
possivel verificar o aprendizado dos alunos a partir das praticas descritas por ele
para a concretude do ensino no ambito da linguagem. Nesse sentido, referente a

nova proposta das DCE, Costa-Hibes (2011) enfatiza que

Olhar, portanto, para o ensino da lingua, compreendendo a
completude dos géneros, significa romper com paradigmas,
principalmente no que diz respeito as a¢fes de ensino da gramética
(priorizando apenas a normatizacdo da lingua) e da producédo de
texto, sempre orientadas para um interlocutor de “faz-de-conta”. Para
tanto, € necessério adotar outra metodologia que garanta, com maior
eficiéncia, um ensino pautado em agdes reais de uso da linguagem
(COSTA-HUBES, 2011, p. 88, 89).

Sob essa 6tica, percebemos que as professoras Infanta (6° ano), Dara (7°
ano), Monalisa (8° ano) e Sibila (9° ano) acerca da segunda pergunta compreendem
0S géneros discursivos como contetudo de ensino e que devem estar vinculados as
praticas de oralidade, de leitura, de escrita e de andlise linguistica, conforme a
proposta lancada pelas DCE para o ensino de LP. No entanto, as docentes nao
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sentem-se totalmente preparadas para tal abordagem e argumentam que nao ha um
material de apoio especifico que dé conta de subsidiar um trabalho com base nas
DCE, muito menos acdes relacionadas a FC que pudessem garantir maior
aprofundamento tedrico e pratico nessa questdo. Todavia, mesmo com tais
precariedades, elas tentam nortear uma préatica didatica para que o trabalho seja
compativel com a proposta que norteia 0 ensino de LP no Estado do Paran& por
meio das DCE.

Como as professoras demonstraram, ainda que indiretamente, ndo estarem
devidamente preparadas para trabalharem conforme as orientagbes preconizadas
pelas DCE para o trabalho com os géneros na sala de aula, as provocamos por meio
da terceira pergunta da entrevista: O que esta faltando em sua formacdo e nas
orientacdes que recebe, para trabalhar com a LP dentro dessa perspectiva tedrico-
metodoldgica apresentada pelas DCE?

As respostas foram as seguintes:

infanta (6° ano): Falta um pouco de formacio. Na verdade, a
formacao que nds temos hoje também é muito distante, fragmentada.
Eu acho que precisaria de uma continuidade na verdade. Formacao
a gente tem, mas fica muito fragmentada. H4 uma vez por ano, duas
vezes, trés e para. Teria que ter uma continuidade. E o material, um
livro didatico melhor quem sabe. Eu acho o livro didatico totalmente
fora, assim, do que a gente precisaria. Essas coisas que a gente
precisa na escola para facilitar o nosso trabalho. Isso quer dizer é
que nem eu falei, a gente busca. Vai pesquisar em outro livro. Vai
pegar atividade em outra coisa. Vai acrescentar. Vai fazer as suas
atividades. Quer dizer, isso poderia facilitar bastante a nossa vida.

Dara (7° ano): Est4 faltando mais hora... Mais horas de curso, t4
faltando um pouco mais de formacéo. Entédo, eu fiz um curso pela
Olimpiada de Lingua Portuguesa foi muito bom. Existem cursos
online que sdo 6timos nessa linha, mas € um publico restrito. Vocé
faz a inscricdo... € no Brasil todo, por exemplo. ... as vezes nao é
divulgado, o professor ndo fica sabendo. Os incentivos que nés
temos enquanto professores da rede publica é questdo dos nossos
avancos também que estdo atrelados a essa questdo dos cursos, as
horas que nés precisamos para o avango da carreira. Como eu sou
professora de carreira na rede publica estadual eu tenho essa
preocupacdo de estar sempre buscando, procuro sempre 0S Cursos
nessa linha que eu gosto de estudar, me interesso por esse assunto.
E... falta muito por parte da rede, né. Ha4 uns anos atras noés
tinhamos mais incentivo, por exemplo, o PDE. Quando eu fiz o PDE
foi muito interessante. NOs tivemos muitos cursos presenciais
também porque precisa. Dependendo do nivel de conhecimento que
noés temos, um curso a distancia vocé nao consegue de repente estar
acompanhando...as discussdes que o curso oferece. Entdo, 0 curso
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presencial, 0 momento presencial € muito importante. Ultimamente,
as nossas capacitacbes sdo dentro da nossa prépria escola, 0s
temas séo fechados, a gente discute os textos que ja vem prontos.
Eu acho que nés estacionamos de uns quatro anos pra ca... nés
estamos realmente assim, fazendo aquilo que a gente ja sabe... ndo
esta tendo muito avanco, nao.

Monalisa (8° ano): Entdo, eu acho que est4 faltando realmente esta
preparacdo, essa formacdo. Que formacdo nos temos? Quase
nenhuma porque nem no contexto escolar nés conseguimos, é, e por
area, entdo trabalhar realmente as Diretrizes, trabalhar, os
contetdos, né. Entdo, é, a formagéo da faculdade teve, né, e cada
um acho que tenta fazer o melhor dentro da sala de aula.

Sibila (9° ano): Esta faltando mais orientacdes de praticas mesmo,

porgque assim, €... em relacdo a orientagdo tedrica existe, mas
ninguém nunca pegou esta teoria e passou pra gente como trabalhar
na pratica. Desde a formacdo até agora, na nossa formacado como
funcionaria. Do Estado também ndo ha esse vinculo entre teoria e
pratica. Dai fica um pouco vago.

Ao nos determos na analise dessas falas, verificamos que todos as
entrevistadas afirmam que as formacdes ofertadas pelo Estado aos professores de
LP sdo fragmentas, ou seja, ndo propiciam uma continuidade nos assuntos
abordados de um encontro para o outro. E, conforme o discurso de uma das
professoras “[...] os temas sdo fechados, a gente discute os textos que ja vém
prontos”, ou seja, as professoras ndo sao consultadas sobre os temas que serdo
explorados nas formacgdes. E, ainda, faltam formacfes que oferecam subsidios
acerca da concepcao tedrica-metodoldgica pautada nas DCE para o ensino da
linguagem. Essa fala reporta exatamente aos Grupos de Estudos que sao ofertados
pelo Estado, a partir de material selecionado pela SEED. Esses grupos de estudos,
conforme ja explicitamos na se¢édo 2.3 do capitulo anterior, sdo organizados pela
propria SEED, a qual determina quais textos deverdo ser lidos e serem pauta de
reflexdes em todas as areas de conhecimento. Para garantir essa abrangéncia,
geralmente os textos abordam questdes didaticas e pedagdgicas e nao focalizam
conteudos especificos de cada area.

De modo geral, as professoras denunciam a falta de formagao consistente.
Recuperamos essa denuncia na fala de Infanta (6° ano) quando a docente discorre
que ‘falta um pouco de formacédo. Na verdade, a formacdo que nds temos hoje
também é muito distante, fragmentada. [...]. H& uma vez por ano, duas vezes, trés.

Teria que ter uma continuidade”. Devido ao carater esporadico das acdes de FC
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disponibilizadas, atualmente, elas ndo atendem, na maioria das vezes, as
necessidades dos professores, uma vez que ndo Sa0 sequenciais e Ssao
fragmentadas no que diz respeito aos conteudos.

Behrens (1996) defende a importancia de formacfGes que sigam uma

sequéncia de maneira articulada, ao afirmar que

Os programas de formacdo continuada de professores precisam
superar a fragmentacdo e desarticulacdo, com propostas que
envolvam diretamente o corpo docente das instituicbes. Aos
professores devera ser concedido espaco para lidar com suas
davidas, suas dificuldades e seus embates e possibilitar a partilha
dos seus éxitos, suas conquistas como caminho de construir uma
pratica docente refletida na acdo (BEHRENS, 1996, p. 228).

O autor entende que as FC devem ter uma continuidade acerca das
propostas abordadas para que o professor possa refletir criticamente sobre a sua
atuacdo pedagdgica no contexto educacional ao longo de sua carreira profissional.
Nessa visdo, Garcia (2002) define as formacbes voltadas aos professores como
imprescindiveis quanto a melhoria do ensino, haja vista que o trabalho do docente
€ o fio articulador de saberes profissionais, o que exige repensar sobre 0s seus
conhecimentos de acordo com a necessidade de suas préticas.

Quanto a posicdo de Dara (7° ano), notamos, em sua resposta, a mesma
manifestacdo descrita por Infanta acerca da necessidade de mais formacgdes aos
profissionais da rede estadual, o que pode ser verificado no seguinte recorte: “...]
esta faltando mais hora, né. Mais horas de curso, ta faltando um pouco mais de
formagdo.” Dara enfatiza, ainda, que “[...] existem cursos online que sao o6timos
nessa linha, mas é para um publico restrito. “[...] vocé faz a inscricdo € no Brasil todo
[...]. [...] &s vezes néo é divulgado, o professor ndo fica sabendo. [...] eu tenho essa
preocupacao de estar sempre buscando procuro sempre 0s cursos nessa linha que
eu gosto de estudar, me interesso por esse assunto [..]”. E possivel depreender
desse recorte que a professora esta sempre atenta a cursos que propiciem
enriquecer as suas aulas, principalmente no que diz respeito ao ensino de
linguagem, e que ela se preocupa em buscar conhecimentos por meio de outros
cursos que auxiliem a sua pratica pedagogica, embora entendemos que seja papel
do Estado conceder capacitacbes, a fim de dar mais suporte ao trabalho do

professor.
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Nesse sentido, parece existir uma incoeréncia entre o que preconiza 0
documento, ao afirmar que “com essas Diretrizes e uma formacdo continuada
focada nos aspectos fundamentais do trabalho educativo [...]” (PARANA, 2008, p. 7)
e a fala da professora no que tange a necessidade de mais formacdes voltadas aos
profissionais da educac¢éo da rede publica do Parana.

Percebemos, mais uma vez, na fala de Dara, a postura de um profissional
reflexivo que prima pela qualidade de suas aulas, uma vez que possui consciéncia
de que necessita estar atualizada para desempenhar, com eficiéncia, o seu trabalho.
Evidencia-se, assim, uma educadora preocupada em buscar formagdes que tenham
como objetivo a formagdo de um profissional competente, capaz de criar novos
ambientes de aprendizagem no contexto escolar por meio de suas acbes
pedagdgicas, atuando com total autonomia. As a¢Bes de FC, assim como defende
Teixeira (2010),

[...] oportuniza ao professor a constru¢cdo de novos conhecimentos, a
apropriacdo de novas técnicas de ensino, e ainda de compartilhar
experiéncias coletivamente, cooperando com seus colegas,
encontrando, assim, formas inovadoras de enfrentar os problemas de
sala de aula, de sua escola e de sua vida (TEIXEIRA, 2010, p. 3).

Logo, entendemos que a formacdo do professor esté atrelada a qualidade da
educacdo, a atuacdo do docente, a reflexdo sobre suas praticas com o intuito de
melhorar as suas condicfes de trabalho e do sistema educacional como um todo,
quando a base tedrico-metodolégica € assumida conscientemente por parte do
profissional. Para Candau (1997), as formacdes ndo podem ser vistas pelos
professores como um meio de acumulagédo de cursos, de palestras, de seminarios,
entre outros. Mas como um trabalho por meio do qual ele passe a refletir
criticamente e, a partir dessa reflexdo, reconstrua uma identidade profissional e
pessoal.

No recorte da entrevista, Dara relata que “...] as nossas capacitagbes sdo
dentro da nossa propria escola, os temas sao fechados, a gente discute os textos
que ja vém prontos.” A docente faz mencédo aos Grupos de Estudos organizados
pela SEED e, nessa afirmacédo, € possivel verificar uma critica ao inferir que os
temas abordados nas formagfes ndo coincidem com os problemas reais que os
professores vivenciam no dia a dia da escola. Trata-se, portanto, de uma FC que ja
vém determinada, ou seja, as discussdes sdo selecionadas a partir das prioridades
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impostas pelo sistema, sem a participacdo prévia dos professores. Segundo
Imberndn (2010), no que tange a finalidade das formacdes destinadas ao sistema

educacional, elas deveriam:

[...] apoiar, criar e potencializar uma reflexdo real dos sujeitos sobre
sua pratica docente nas instituicbes educacionais e em outras
instituicoes, de modo que lhes permitisse examinar suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes, etc..,
estabelecendo de forma firme um processo constante de
autoavaliacdo do que se faz e por que se faz (IMBERNON, 2010, p.
47).

Nesse viés, defendemos, assim como o autor, que a FC dos professores
deveria estar em consonancia com a realidade que permeia a pratica na sala de
aula, a partir das necessidades especificas dos professores, a fim de contribuir para
que eles possam melhor problematizar as suas praticas pedagdgicas. Candau
(1997), a esse respeito, apresenta a FC como um desafio que possibilita, de um
lado, romper com o0s modelos pré-estabelecidos e, de outro, criar novas
possibilidades para conduzir a pratica docente. No caso dos professores
entrevistados, a necessidade veemente de cada um esta voltada para a
compreensao da proposta curricular.

Monalisa (8° ano), por sua vez, também relata a necessidade de mais FC
voltadas aos docentes da rede publica, o que é possivel analisar no seguinte trecho:
“[...] eu acho que esta faltando realmente esta preparagdo, essa formacdo. Que
formacao nés temos? [...] trabalhar realmente as Diretrizes, trabalhar, os conteudos,
[...]. E compreensivel, nesse recorte da fala de Monalisa, que ela faz uma
autoanalise sobre as FC que ndo contemplam as necessidades dos docentes que
ministram a disciplina de LP, as quais deveriam estar voltadas para um trabalho que
subsidiasse estudos relativos as DCE (PARANA, 2008). Conforme Couto (2005), é
importante que o professor tenha dominio sobre o conteldo que sera abordado,
tendo em vista que: “a medida que o domina tem mais habilidades para organizar e
planejar seus conceitos. Cria condicbes que facilitam a compreenséo pelos alunos,
de forma que percebam a importancia do estudo e a sua validade para o contexto”
(COUTO, 2005, p. 15).

Dessa maneira, a FC deve ser pautada nas prioridades especificas sobre as
quais o professor possa refletir e agir em relacdo aos conteudos que lhe séo

apresentados, ou seja, uma FC que valorize o seu carater contextual, organizacional
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e que seja orientada para a mudanca, enfatizando a constru¢cédo do conhecimento do
professor.

E, por fim, no seguinte recorte, Sibila (9° ano), bem como averiguado nas
demais respostas ja descritas, expde que “esta faltando mais orientacées de praticas
mesmo [...] em relacdo a orientacao tedrica existe, mas ninguém nunca pegou esta
teoria e passou pra gente como trabalhar na pratica. [...] ndo ha esse vinculo entre
teoria e pratica”. Com esse posicionamento, compreendemos que as formacdes
destinadas aos docentes ndo estabelecem uma relacdo de unidade entre teoria e
pratica, ou seja, propagam uma teoria, porém, nao estabelecem relacdes com seu
encaminhamento tedrico-metodolégico. No entanto, deve-se privilegiar, nas
formacdes, a teoria aliada a pratica para que o professor consiga conduzir sua
pratica a luz de uma determinada teoria. Behrens (1996) afirma que esse processo
ocorre “ndo [...] com treinamentos massificados, mas com questionamento, reflexao
individual e coletiva, pensamento critico, criativo e produgéo propria [...]" (BEHRENS,
1996, p. 229). E importante, portanto, que os docentes possam contar com
programas de FC que os assessorem em sua atividade profissional, principalmente
por meio de acdes planejadas de acordo com as especificidades de cada professor
em relagdo a sua disciplina.

Constatamos, nas respostas apresentadas, concernente a terceira pergunta
gue Infanta (6° ano), Dara (7° ano), Monalisa (8° ano) e Sibila (9° ano) sentem a
necessidade de FC que sejam organizadas de maneira continua, de acordo com as
reais necessidades dos professores acerca do ensino de linguagem. Para isso,
defendem a importancia da participacdo dos docentes, da rede estadual de ensino,
na selecdo dos temas a serem explorados. Logo, ha uma necessidade urgente de
mais formacdes para que o conteido proposto pelas DCE (PARANA, 2008) seja
realmente compreendido e implementado na sala de aula.

Passamos, na sequéncia, para a pergunta de numero 4. Como nhossa
intencdo na pesquisa € analisar se as FC destinadas pelo Estado desde a
implementacdo das DCE deram condi¢cdes aos professores de compreenderem o
ensino de LP conforme apresenta documento, questionamos: As formacgdes
continuadas proporcionadas pelo Estado apés a implantagdo do documento lhe
trouxe embasamento para a realizacdo de seu trabalho com a Lingua Portuguesa
em sala de aula? Por qué?

Seguem as respostas dos professores:



105

infanta (6° ano): Trouxe em relac&o a alguns géneros mais comuns,
né. Género narrativo, géneros literarios. Isso sempre teve algumas
coisas, mas sempre tem, né, algum género que nunca € tdo
aprofundado. Ai vocé tem a formacdo uma vez no ano, duas e
trabalhou dois géneros, mas o resto ficou pra tras. Entdo, eu acho
gque quando tem o curso a gente aproveita, mas eu acho que teria
gue ter essa continuidade maior, pegar assim como um todo. Entéo,
trabalhar mais na sequéncia e também um material assim de apoio.
Eu acho que com tanta rigueza de coisas que nés temos, tantos
professores bons. Eu acho que falta um material que seja feito, é, por
todos os professores das disciplinas, né que possa juntar as ideias.
Ah, vocé fez uma coisa bacana de um género, sabe. E pudesse
realmente ser uma coisa que depois 0s outros professores pudessem
ter acesso. Eu acho que falta isso também, entendeu.

Dara (7° ano): Sim, trouxe, né, principalmente porque o PDE que
ndo é uma formagéo continuada, mas faz parte, é oferecida pelo
Estado, foi a partir do PDE. Entao, eu, cursei o PDE, sou da turma de
2009. Entéo, ele tinha um formato. Ultimamente, ndo percebo que
esteja assim com esse mesmo formato. Nés fomos para a
Universidade. Noés tivermos orientacdo. NOs fizemos pré-projeto de
pesquisa, levantamos um problema. Pesquisamos a bibliografia toda,
fizemos as leituras, participamos de cursos, la, dentro da propria
universidade, cursos de extensdo. E, ai voltamos para a escola
desenvolvemos a nossa pesquisa dentro da escola e produzimos um
artigo cientifico para publicacdo, pra a utilizacdo por todos os
professores da rede. Mas, nesse momento, eu acho assim, que esta
tudo muito parado, sabe. E porque sdo politicas publicas. Entéo,
depende do grupo que estd coordenando, né. Entdo, essas
formacdes continuadas, essas que nds desenvolvemos ha escola,
sinto que esta muito aquém do que deveria estar.

Monalisa (8° ano): Entdo, esse ano nds, ndo. Praticamente, ndo
tivemos formagé&o continuada. Eu acho que foram uma ou duas, mas
foi somente, assim, um encontro entre professores. A gente discutia
outras linhas e néo realmente, os conteudos, propriamente dito, né.
Entdo, nds precisamos realmente ter esse apoio, né. E ter assim
alguém também na escola que nos cobre esse trabalho, pois nos
trabalhamos ai sozinhos, ninguém vem ver se esta certo ou nao.
Entdo, estamos ai deficientes, realmente de formacéo.

Sibila (9° ano): Algum tempo atrés, até a gente estava falando nisso
na Ultima formacdo. As formagBes continuadas davam
embasamento, mas foi bem pouco porque foram poucas formacoes
gue a gente tinha acesso. Havia orientagdo para atividade pratica e
gue havia troca de experiéncias entre os professores. Era dividida
por area. Entdo, era bem préatico, a gente conseguia aprender
bastante. Depois dessas Ultimas ai que é tudo distribuido nas
escolas, a gente sente muita falta de orientacdo, na divisdo mesmo
por area, porgque dai fica assim uma coisa em gque o0 pedagogo passa
aquilo que ele entendeu e nao € aquilo que as DCE que as proprias
Diretrizes de Lingua Portuguesa orientam que seja. Entéo, fica vago
nesse sentido porque ndo tem profissional preparado para trabalhar
de acordo com as DCE. Ai, a gente acaba tendo que pesquisar por
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conta. Tendo que tentar entender meio que por conta, s6 com 0S
colegas da escola. Nao had uma orientacdo das formacbes
continuadas pra area especifica de cada disciplina.

Foi possivel detectar, no ambito das FC que foram propiciadas aos docentes
a partir da implementacdo das DCE (PARANA, 2008), que é preciso que ocorra
modificacdes no seu formato para suprir as dificuldades que as professoras ainda
encontram com relagdo a proposta tedrico-metodoldgica apresentada para o ensino
de LP por meio dos géneros discursivos.

Essa afirmacéo transparece na resposta de Infanta (6° ano): “Trouxe em
relagdo a alguns géneros mais comuns [...] narrativo, [...] literario. [...] mas sempre
tem, [...] algum género que nunca é tdo aprofundado”. Entendemos que as
formacdes deveriam privilegiar diferentes géneros conforme as esferas de circulagéo
e de acordo com o nivel de complexidade adequado a cada ano do Ensino
Fundamental, bem como do Ensino Médio.

O documento traz, em anexo, uma tabela apresentando uma relacdo de
géneros que podem ser trabalhados, e enfatiza que “[...] cabera ao professor
selecionar os géneros a serem trabalhados, ndo se prendendo a quantidade, mas
sim, preocupando-se com a qualidade do encaminhamento, com a compressao do
uso do género e de sua esfera de circulacdo” (PARANA, 2008, p. 90). Todavia, nem
todos os professores tem o0 dominio necessario sobre esses géneros, nem sobre a
forma de conducdo do trabalho nessa perspectiva. Desse modo, conforme o
exposto, entendemos que é complicado para o professor planejar e encaminhar
aulas de qualidade quando ele ndo compreende, em todos 0s aspectos, 0sS
conteudos que alicercam as DCE. Na propria resposta de Infanta € possivel
visualizar uma incompreenséo tedrica quando define os géneros como “narrativos” e
“literarios”. Assim, conforme ja mencionado, cabe as instituicdes dar espago aos
profissionais da educacéo para participarem na organiza¢do dos contetdos a serem
trabalhados nas FC, uma vez que eles sabem das reais dificuldades presentes no
seu cotidiano no contexto escolar.

Por outro lado, Infanta chama a nossa ateng¢ao para um aspecto importante:
“[...] com tanta riqueza de coisas que nos temos, tantos professores bons. [...] falta
um material que seja feito [...] por todos os professores das disciplinas [...] juntar as
ideias. [...] depois, os outros professores pudessem ter acesso”. Ou seja, ela
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defende a producdo de um material didatico que seja organizado pelos proprios
docentes. Concordamos com a professora, uma vez que entendemos que é de
grande valia quando o proprio docente participa da construcdo de um material
didatico, tendo em vista que essa producdo se pautara a partir das necessidades
especificas desses profissionais, 0s quais estdo inseridos num contexto em que
vivenciam realidades peculiares. Nessa direcao, os professores poderao atender, de
maneira eficiente, a essas necessidades especificas do contexto escolar. Vale
pontuar que, foi implementado por meio da Secretaria de Educacédo do Parana, o
Projeto Folhas como uma acao de FC cujo objetivo era o de propiciar condi¢cbes
para que os professores da rede publica estadual produzissem material didatico.
Entretanto, o referido projeto de FC foi direcionado aos professores vinculados ao
Ensino Médio e a producéo de livros para os estudantes do ano mencionado.

Dara (7° ano), por sua vez, discorre que [...] trouxe, [...] principalmente
porque o PDE que ndo € uma formacdo continuada, mas [...] € oferecida pelo
Estado, [...]". Constatamos, dessa maneira, que o PDE n&o é visto como uma FC
pela docente, uma vez que os professores necessitam passar por um processo
seletivo para terem a oportunidade de cursa-lo. Além de estarem no nivel Il, classe 8
a 11, da tabela de vencimentos do Plano de Carreira do Profissional da Rede
Estadual de Ensino. Todavia, o PDE se configura, sobremaneira, como um
programa de FC, que foi lancado em 2007, pela Secretaria de Estado da Educacao
do Parana, associado a Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino
Superior. O objetivo do Programa, segundo a Secretaria de Estado da Educacao, é
propiciar FC aos profissionais da educacdo basica da rede estadual, a fim de
promover a interlocugcdo entre as instituicdes (escola e universidade) publicas com a
finalidade de melhorar a qualidade do ensino na Educac¢do Béasica no Estado do
Parana, bem como valorizar os docentes que estdo em exercicio na rede como
produtores do conhecimento no processo de ensino e de aprendizagem.

Dara finaliza a entrevista dizendo que “...] nesse momento [...] esta tudo
muito parado [...]. [...] porque sédo politicas publicas. [...] depende do grupo que esta
coordenando [...]. [...] essas formagfes continuadas, [...] que nés desenvolvemos na
escola, sinto que esta muito aquém do que deveria estar”. Entendemos, a partir
dessas palavras, que as politicas publicas educacionais relacionadas a FC nao
estdo suprindo a necessidade dos professores, tanto que Infanta afirma: “Ai vocé

tem a formacdo uma vez no ano, duas [...] mas eu acho que teria que ter essa



108

continuidade maior”. Assim, a modalidade um tanto quanto fragmentada parece nao
garantir uma compreensao maior do todo que consta no documento.

J& Monalisa (8° ano) menciona que “[...] esse ano nos [...]. Praticamente, ndo
tivemos formagdo continuada. [...] foram uma ou duas [...] foi somente [...] um
encontro entre professores, a gente discutia outras linhas e ndo realmente, 0s
conteudos, propriamente dito [...]”. Percebemos, diante desse fato, que ha uma
necessidade de rever a concepcao de formacao que tem orientado os programas de
FC do Estado do Parana para que ndo se resumam, conforme explicitado, em um
encontro anual, ou semestral, de professores, sem aprofundamento e avanco de
conhecimento no conteddo que alicerca as diretrizes que norteiam as disciplinas,
especificamente a disciplina de LP.

Monalisa continua salientando a falta de formacdes “..] estamos ai
deficientes, realmente de formagdo.” Nesse contexto, analisamos que, atualmente,
as FC s#o essenciais devido ao desafio lancado pelas DCE (PARANA, 2008), ao
propor, como conteldo para o ensino da linguagem, os géneros do discurso.
Segundo o documento, as FC oferecidas aos docentes nas gestdes anteriores,
fugiam da especificidade do trabalho educativo e, em sua grande maioria, consistia
em meros programas motivacionais. O documento acrescenta, ainda, que “com
essas Diretrizes e uma formacao continuada focada nos aspectos fundamentais do
trabalho educativo pretendemos recuperar a funcdo da escola publica paranaense
[...]" (PARANA, 2008, p. 7). No entanto, ndo é o que visualizamos no recorte da
entrevista de Monalisa sobre as precarias FC que séo oferecidas aos profissionais
da educacéo do Estado do Parana.

Sibila (9° ano) acrescenta que ‘[...] a gente sente muita falta de orientagdo, na
divisdo mesmo por area porque [...] 0 pedagogo passa aquilo que ele entendeu e
nao é aquilo [...] que as proéprias Diretrizes de Lingua Portuguesa orientam [...]. [...]
fica vago nesse sentido, porque nédo tem profissional preparado para trabalhar de
acordo com as DCE”. Conforme relato da referida professora, verificamos que as FC
sdo ministradas pelo pedagogo da instituicdo e, com relacdo a disciplina de LP, as
instrucdes repassadas por ele ndo condizem com a proposta lancada pelas DCE.
Entretanto, como ja mencionado anteriormente na entrevista de Dara, os materiais
que sao destinados as formagfes dos profissionais da rede chegam prontos para
serem discutidos e analisados pelos professores. Porém, como destaca Kramer

(1989) e funcéo do pedagogo organizar a formagcdo em servigo acerca dos temas e
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dos problemas detectados como relevantes ou que séo sugeridos pelos professores.
E, inclusive, favorecer o acesso dos docentes em torno dos conhecimentos
cientificos em jogo nos inimeros temas, ultrapassando o senso comum: 1- teorias
gue analisam o processo de maneira ampla; 2- estudos atrelados ao processo de
construgcdo do conhecimento; 3- conhecimento que versa diretamente sobre o tema
em questao.

Entendemos, conforme exposto pela autora, que o pedagogo deve fazer parte
do processo de formacdo do professor, uma vez que ele coordena e acompanha
todas as atividades dos docentes. Nesse sentido, ele tem condi¢cdo de atuar como
mediador entre a teoria e a pratica, a fim de, de maneira conjunta com 0s
professores, buscar alternativas para tentar solucionar os problemas relativos ao
ensino no ambito escolar.

E, por fim, finalizamos a andlise dessa quarta pergunta com a ultima
afirmacdo da entrevista de Sibila, na qual a docente enfatiza que “hdo ha uma
orientagdo das formagbes continuadas pra area especifica de cada disciplina”.
Diante dessa afirmacdo, destacamos que as FC devem primar para a melhor
qualificacdo dos docentes em exercicio, no sentido de propor uma FC mais
especifica para cada disciplina.

Por meio da analise da pergunta de niumero quatro, notamos, nas falas de
Infanta (6° ano), de Dara (7° ano), de Monalisa (8° ano) e de Sibila (9° ano), que as
professoras ndo estdo satisfeitas diante do formato atual das FC, uma vez que nao
h&: organizacdo no conteudo a ser trabalhado com os professores; participacao dos
profissionais na elaboracdo do conteudo a ser abordado; sequéncia nos temas
elencados de uma capacitacdo para a outra, nem profissionais capacitados para
direcionarem as capacitacdes. Enfim, nota-se uma série de situacdes que acabam
comprometendo seriamente a formacédo desses profissionais, no sentido de nédo
permitir que ocorram avancos significativos no conhecimento teérico-metodologico, o
qgue, por sua vez, irh comprometer a aprendizagem dos discentes.

Finalizamos, entdo, a analise da entrevista com a quinta pergunta, cujo
objetivo foi o de verificar o olhar das docentes em torno do conteudo géneros
discursivos para o ensino de LP, conforme pontua as DCE (PARANA, 2008). Ent&o,
guestionamos: Vocé concorda com essa proposta de trabalho com os géneros para
o ensino de LP?

As respostas foram:



110

Infanta (6° ano): Concordo, eu acho assim, necessario. E bastante
amplo. Por que quantos géneros a gente tem necessidade hoje na
sociedade atual? Como as coisas estdo se modificando. Como a
gente tem que aprender a utiizar cada tipo de género. E
superimportante, com certeza.

Dara (7° ano): Eu concordo. Eu concordo. Eu acho que é a melhor
proposta a mais adequada. Mas, € claro que, a gente vai mesclando.
Entdo, o professor tem que ter o bom senso. Assim, sempre estar
estudando. Entao, lendo, trabalhando estudando, entao, vai. Eu acho
que € melhor. Eu concordo com isso. Eu gosto.

Monalisa (8° ano): Entdo, os géneros sdo importantissimos. Ai é
com eles que nos trabalhamos a oralidade, a escrita e a leitura.
Trabalhamos também a analise linguistica. Ele é base realmente.
Entdo, mas como trabalhar esse género? E preciso ter essa
interacdo com o aluno. E preciso trabalhar, além. E preciso trabalhar
gual é a importancia de uma carta. Qual é a importancia de um e-
mail. Qual é a importancia, entdo, para que dé sentido, significado. A
interacdo, essa é necessaria.

Sibila (9° ano): Ndo tem como nao concordar. Porque na verdade,
0s géneros literarios, os géneros discursivos fazem parte da nossa
vida desde o momento em que vocé nasce, comeca a falar. Vocé
pega uma receita. Quando vocé pega qualquer papel que tenha a
lingua escrita ele é abordado através de um género. O que falta e a
gente conhecer bem cada tipo de género. Qual é o objetivo dele.
Qual é o tipo de linguagem. A linguagem adequada para aquele
género. E saber trabalhar isso em favor do aluno, com certeza ele vai
ter um enriguecimento maior. Ele vai saber melhor aproveitar cada
tipo de ambiente em que ele va, com cada material que ele vai ter
acesso. Entdo, ele vai saber separar essa questdo da linguagem
formal, da linguagem informal. Onde que ele deve estar usando os
pronomes corretos em que tipo de texto. Porque se néo fica uma
coisa meio vago. E importante sim, ele saber diferenciar um do outro.
Saber utilizar em sua vida prética. Ele saber observar, interpretar,
fazer leitura deles. E saber que cada um tem um objetivo. Cada tipo
de texto tem a sua importancia. E, mas a gente ainda precisa
aprender lidar mais com essas variedades. Saber como passar para
o0 aluno e ter acesso aos materiais diversificados que nao faltam, tem
bastante.

Diante dos discursos das professoras, averiguamos que ha consonancia entre
as respostas e a proposta das DCE (PARANA, 2008), no que diz respeito ao fato de
elencar os géneros discursivos para o ensino de LP, visto que eles revelam praticas
discursivas e surgem frente a necessidade sociocultural de uma comunidade. Dessa
forma, para as educadoras € importante mostrar aos alunos a importancia, os

sentidos desses em cada esfera de atuacdo humana, uma vez que 0s géneros estao
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presentes nas praticas discursivas cotidianas dos estudantes tanto no contexto
escolar quanto fora dele.

Na resposta de Infanta (6° ano), visualizamos a importancia de eleger os
géneros como proposta para o ensino de LP: “Concordo, eu acho [...] necessario.
[...]. Por que quantos géneros a gente tem necessidade hoje na sociedade atual?
Como as coisas estdo se modificando, [...] a gente tem que aprender a utilizar cada
tipo de género. E superimportante, com certeza.” A professora tem ciéncia de que os
géneros atendem as inUmeras situacdes de interagcdo humana nas diversas esferas
sociais e que é imprescindivel que o ensino de LP ocorra nesse enfoque para que o
aluno compreenda o seu funcionamento e diversidade, uma vez que 0s géneros vao
surgindo a partir das necessidades da comunicac¢ao social. A lingua estd sempre em
movimento, proporcionando, de forma constante, alteracdes linguisticas devido ao
contexto socio-historico em que elas surgem.

Assim, 0s géneros discursivos estdo presente, segundo Bakhtin (2003[1979]),
nos textos que circulam socialmente por meio da linguagem falada, escrita e nao
verbal - géneros multimodais -, em cada campo da sociedade, pois, como afirma o
autor supracitado, € iniumera a heterogeneidade dos géneros discursivos, uma vez
que sao interminaveis as capacidades das diversas atividades humanas.

Diante disso, e da visdo da professora, verificamos que s6 é possivel
compreendermos o funcionamento, assim como as especificidades de cada texto,
por meio das formas tipicas que predominam em cada género discursivo. Assim,
podem ser legitimadas na escola, principalmente nas aulas de LP, por estarem
presentes nas praticas discursivas dos educandos.

Ja Dara (7° ano), por sua vez, também demonstra que é favoravel a proposta
das DCE (PARANA, 2008), no seguinte recorte “[...]. Eu concordo. [...] acho que é a
melhor proposta, a mais adequada”. Percebemos, nesse trecho, que a docente vé
0S géneros como um requisito importante para ampliar os conhecimentos sobre a
lingua materna de forma adequada, uma vez que a escola é um espaco de interagdo
social em que as praticas sociais de linguagem acontecem e se circunstanciam,
assumindo caracteristicas bastante especificas em funcéo de sua finalidade.

Dara ainda pontua que “...], o professor tem que ter o bom senso, [...]. Assim,
sempre estar estudando, [...]”. Verificamos que Dara destaca a seriedade que o
docente deve ter ao se propor trabalhar com determinado conteudo cientifico e, para

isso, precisa buscar mais informacdo e subsidios por meio dos estudos. Ela
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demonstra que é necessério ter cuidado para realizar a abordagem dos géneros
discursivos e quando ndo se tem, é adequado ir ao encontro de subsidios que
possibilitem uma acdo pedagodgica de maneira eficaz. Esse posicionamento
corresponde ao proposto pelas DCE (PARANA, 2008) quando afirmam que as
atividades devem ser planejadas para que a leitura e a producao oral e escrita
ocorram satisfatoriamente, tendo em vista que é no contexto escolar que o aluno
tera mais condicfes de se preparar para usar a palavra numa sociedade democrata,
porém, ainda cheia de percalcos (PARANA, 2008).

Entendemos, portanto, que € por meio do conhecimento linguistico-discursivo
adquirido por meio do ensino de LP, que o sujeito tera melhores condi¢cdes de agir
ao se envolver nas praticas sociais mediadas pela linguagem. Segundo
Bakhtin/Volochinov (2009[1929]), a linguagem desempenha um papel essencial na
vida do ser humano, pois € por meio dela que as pessoas se relacionam no mundo
social.

Monalisa (8° ano) declara que, para o ensino de LP, “[...] os géneros s&o
importantissimos. [...] com eles nds trabalhamos, [...] oralidade, escrita e a leitura.
Trabalhamos também a analise linguistica. Ele é base realmente”. Compreendemos,
a partir desse discurso, que a educadora compactua com as DCE (PARANA, 2008)
no que diz respeito ao fato de que o ensino de lingua materna deve concretizar-se
por meio dos géneros discursivos, Vvisto que eles sdo a base para o desenvolvimento
de um trabalho vinculado as praticas descritas pela docente, as quais s&o
justificadas pelas DCE (PARANA, 2008) por serem elementos organizadores do
processo discursivo. Dessa forma, as praticas de oralidade, de escrita e de leitura
devem estar totalmente vinculadas, visto que o discente, diante dessa proposta,
obtera maior éxito ao envolver-se em praticas discursivas tanto na esfera escolar
guanto nas demais esferas existentes fora do contexto escolar.

Para o documento, essa autoridade sobre as praticas discursivas possibilizara
que o educando transforme, aperfeicoe e reelabore a sua visdo de mundo, tenha
relevancia na sociedade (PARANA, 2008).

No entanto, ha um outro ponto levantado por Monalisa e que € de extrema
importancia nesse processo de ensino em torno dos géneros discursivos. Para a
docente, 1...]. E preciso trabalhar qual é a importancia de uma carta. [...] de um e-
mail. [...], para que dé sentido, significado. A interacdo, essa € necessaria”.

Visualizamos, nas palavras da professora, que devemos possibilitar aos alunos um
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trabalho com os géneros discursivos que proporcione reflexdes sobre seu contexto
de producéo e, principalmente, sobre os interlocutores envolvidos a fim de adequar
0s textos a cada situacao de interacdo comunicativa para que as atividades em sala
de aula em torno dos géneros tenham sentido.

Entendemos que € por meio do envolvimento dos educandos em situagdes
concretas de uso da lingua, que poderdo compreender o funcionamento dos
géneros discursivos. Assim, ao apropriarem-se de suas peculiaridades e finalidades,
o dominio necessario que deverdo ter acerca deles sera facilitado. Sobre isso as
DCE (2008) argumentam que é papel do docente estimular a evolucdo do dominio
discursivo para que os estudantes entendam e tenham possibilidade de interferir nas
relacGes de poder a partir de sua opinido.

Em consonancia com as respostas acima, Sibila (9° ano) pontua que também
€ a favor do documento ao enfatizar que: “Nao tem como nado concordar. Porque na
verdade, os géneros literarios, os géneros discursivos fazem parte da nossa vida
desde o momento em que vocé nasce, comeca a falar. Vocé pega uma receita.
Quando vocé pega qualquer papel que tenha a lingua escrita ele é abordado através
de um género”. Nesse recorte observamos que a professora compreende que 0s
géneros estao presentes em toda forma de interagdo humana. Assim, para Bakhtin
(2003[1979]), os géneros nos sao propiciados da mesma maneira que a lingua
materna. Além disso, a lingua materna, no que diz respeito ao vocabulario e a
gramatica ndo chegam até nds por meio de dicionarios e de gramaticas, mas sim por
meio de enunciacdes verdadeiras que ouvimos e reproduzimos no ambito da
comunicacao discursiva em uso com as pessoas que estdo a nossa volta. Diante do
exposto, entendemos que 0s géneros estao atrelados a nossa vida social a partir do
momento em que temos contato com o mundo, com a nossa familia etc., ou seja,
fazemos uso dos géneros antes de termos contato com gramaticas ou com
dicionarios.

Ainda em relacéo a pergunta, a docente aponta, ainda, que: “O que falta é a
gente conhecer bem cada tipo de género. Qual € o objetivo dele. Qual € o tipo de
linguagem. [...]. E saber trabalhar isso em favor do aluno, com certeza ele vai ter um
enriquecimento maior. Ele vai saber melhor aproveitar cada tipo de ambiente em que
ele v4, com cada material que ele vai ter acesso. Entéao, ele vai saber separar essa

questdo da linguagem formal, da linguagem informal. Onde que ele deve estar
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usando 0s pronomes corretos em que tipo de texto. Porque se néo fica uma coisa
meio vago. E importante sim, ele saber diferenciar um do outro”.

Notamos que a professora volta a frisar que, para realizar um trabalho de
ensino de LP vinculado aos géneros, hd a necessidade de o profissional da
educagcdo ter um bom conhecimento acerca do conteddo, de modo que seja
ensinado, de forma correta e coerente em prol do alunado. Compreendemos que €
impossivel mediar situacfes de interacdo nas quais os alunos tenham que realizar
praticas de oralidade, de leitura e de escrita que atendam a varios propoésitos, assim
como ter ciéncia de suas finalidades e especificidades sem recorrer a um género
discursivo. Sendo assim, caso o docente ndo se sinta confortavel para tal pratica, o
gue ocorre € que talvez Ihe falte embasamento.

Diante da proposta das DCE em elencar géneros como contetdo de ensino
na disciplina de LP, Sibila afirma que é necessario que o aluno deva “Saber utilizar
em sua vida pratica. [...] observar, interpretar, fazer leitura deles. E saber que cada
um tem um objetivo. Cada tipo de texto tem a sua importancia”. Verificamos a
preocupacao da professora referente ao fato de o aluno saber utilizar e selecionar os
géneros que estdo a disposicdo da sociedade com eficiéncia e seguranca, sabendo,
de fato, a importéncia de cada um deles. Bakhtin (2003[1979]), por sua vez, salienta
que cada género discursivo esta atrelado a uma circunstancia social de contato
tipico relativo ao processo comunicativo nas varias esferas sociais. Diante dessa
perspectiva, o aluno tem que ter contato com 0s varios géneros que 0s cerca para
saber identificd-los tanto no contexto escolar quanto fora dele, ou seja, ter no¢éo de
suas condic¢des de uso, saber adequa-los ao contexto social para distingui-los diante
das interacdes nas quais se envolvera para que ocorra a comunicagao verbal. Para
tanto, o aluno precisara distinguir o género selecionado por meio do tema, da
estrutura composicional e do estilo que os caracteriza.

Constatamos, nas falas de Infanta (6° ano), de Dara (7° ano), de Monalisa (8°
ano) e de Sibila (9° ano) que as professoras entendem, conforme preconiza as DCE,
gue o ensino de LP deve ser atrelado aos géneros do discurso, a partir das
necessidades da comunicacgao social, tendo em vista que a lingua se concretiza em
textos que sdo moldados pelo género e pelo contexto socio-histérico de onde
surgem. Nesse sentido, o ensino dessa disciplina deve estar totalmente vinculado as
praticas de oralidade, de escrita e de leitura na escola, pois o0 alunado, diante dessa

proposta, podera obter maior éxito ao envolver-se em praticas discursivas tanto na
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esfera escolar quanto nas demais esferas existentes fora do contexto escolar.
Assim, por meio do envolvimento dos educandos em situagdes concretas de uso da
lingua, serd possivel compreender o funcionamento dos géneros discursivos ao
apropriarem-se de suas peculiaridades e de suas finalidades, facilitando, assim, o
dominio necessario que deveréo ter sobre eles.

Na proxima sec¢éo, teremos como foco verificar como ocorre o trabalho dos
professores com o género do discursivo em sala de aula, tendo em vista que as

aulas observadas foram as das professoras que participaram da entrevista.

3.2 COMPREENSOES PRATICAS: DESCRICAO E ANALISE DAS OBSERVACOES

ApoOs a realizacdo da andlise da entrevista com as professoras sujeitos da
pesquisa, no presente topico atentaremos para a descricdo e a andlise dos dados
gerados por meio da observacdo em sala de aula das professoras participantes da
pesquisa.

Ao efetuar a observacdo, nosso proposito era responder ao seguinte
guestionamento de pesquisa: b) De que forma a compreensao tedrica-metodolbgica
esta transparecendo nos encaminhamentos didaticos da disciplina de LP?

Essa pergunta, por sua vez, relaciona-se com o0s seguintes objetivos
especificos: b) Compreender como o professor desenvolve seu trabalho com o
contetdo género discursivo; c) Verificar como as formagfes continuadas ofertadas
pelo Estado contribuem para o favorecimento do trabalho com os géneros
discursivos na sala de aula; d) Verificar como os professores estdo compreendendo
a proposta teérico-metodologica das DCE.

A observacéo das aulas foi outra opcao nossa para a geracao de dados, uma
vez que “constitui elemento fundamental para a pesquisa [...] desempenha papel
imprescindivel no processo [...]” (GIL, 1999, p. 110). Esse procedimento, entéo,
possibilita ao pesquisador investigar um problema, olhando diretamente para o
contexto onde ele pode estar inserido sem, no entanto, interferir diretamente nesse
contexto. Segundo Gil (1999), neste tipo de procedimento, “[...] o pesquisador é
muito mais um expectador que um ator” (GIL, 1999, p. 111).

Ainda, segundo o autor, este tipo de observacédo insere-se num plano
cientifico, pois vai além da simples verificagdo dos fatos e, independente das

circunstancias, exige um minimo de controle na obtencao dos dados, tendo em vista
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que a geracdo de dados por observagdo passa por um processo de andlise e
interpretacéo (GIL, 1999).

Ludke e André (1986), por sua vez, enfatizam que a observacdo precisa ser
controlada e sistematica para se tornar um instrumento valido e fidedigno de
investigacdo. Para isso, é necessario um planejamento minucioso da pesquisa e
uma preparagdo rigorosa por parte do observador. Assim, para a essa pesquisa
escolhemos apenas observar e efetuar os registros no diario de campo das aulas
assistidas, sem nenhuma interferéncia ou intervencdo de nossa parte como
pesquisadora. O diario de campo € tido como um excelente coadjuvante das
observacdes, ja que permite ao pesquisador observar e analisar, de maneira critica,
as acoes dos participantes da pesquisa do inicio ao término da investigacao.

Recorremos, ainda, a gravacdo em audio — com autorizacdo das docentes —
para auxiliar-me no registro e posterior interpretacdo dos fatos. Sobre esse
instrumento, Flick (2009) pontua que a documentacdo de dados mantém-se livre de
qualquer influéncia das perspectivas do pesquisador e dos sujeitos envolvidos na
pesquisa, jA que, por meio desse sistema é possivel obter um registro natural do
evento.

Diante do exposto, participamos das aulas das professoras Infanta (6°ano),
Dara (7°ano), Monalisa (8°ano) e Sibila (9°ano) com o propdésito de verificar como
ocorre o trabalho dessas professoras com o contelddo géneros discursivos,
associado as praticas discursivas: oralidade, escrita e leitura.

Cabe mencionarmos que todas as observagbes foram anteriormente
agendadas com a permissdo das professoras e com a autorizacdo da diretora das
escolas envolvidas nessa pesquisa. A comprovagdo das permissdes esta disponivel,
por meio de documento, no Anexo A.

Iniciamos as observagdes no més de novembro de 2014 na sala da docente
Infanta na turma do 6° ano, totalizando 8 h/a observadas nessa turma. As demais
professoras — Dara (7°ano), Monalisa (8°ano) e Sibila (9°ano) — optaram por deixar
as observac6es para o ano de 2015, quando retornamos as escolas e observamos
4 h/a em cada turma. Devido a deflagracdo da greve dos professores, ocorrida no
Estado do Parand, essas observagdes ocorreram entre os meses de julho e agosto
de 2015. No total, foram 20 h/a observadas. Em todos os casos, as aulas foram
geminadas, e, no inicio de cada aula, as professoras tomaram o cuidado de explicar

aos alunos o porqué de minha presenca.
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Para melhor explicitarmos como ocorreram as observacdes, apresentamos o

quadro seguinte:

Quadro 4 — Aulas observadas

Professora Data Carga horaria Conteudo trabalhado
observada
Infanta 27-11-2014 2 horas/aula Género discursivo — fabula

28-11-2014 2 horas/aula Género discursivo — literatura de
cordel e poema

04-12-2014 2 horas/aula Pesquisa de fabulas — sala de
informatica

04-12-2014 2 horas/aula Pratica de escrita — género
discursivo fabula

Dara 29-07-2015 2 horas/aula Géneros discursivos — letra de
musicas e fotografias

05-08-2015 2 horas/aula Géneros discursivos -
Curriculum Vitae, biografia e
encaminhamentos para a
producéo escrita préatica

Monalisa 03-08-2015 2 horas/aula Géneros discursivos -
reportagem cientifica, anuncio,
poema.

06-08-2015 2 horas/aula Pesquisa de poema na sala de
informatica e encaminhamentos
para a producéo escrita

Sibila 10-08-2015 2horas/aula Géneros discursivos — artigo de
opinido, letra de musica

12-08-2015 2horas/aula Género discursivo - conto

Fonte: Organizado pela pesquisadora.

Para ndo perder de vista o foco da investigagdo, tragcamos um roteiro para
nortear o que, mais precisamente, iriamos observar nas aulas, de acordo com a
abordagem teorico-metodologica estabelecida pelas DCE na realizagcdo do trabalho
com o conteudo género discursivo vinculado as praticas da oralidade, escrita e
leitura nas aulas de LP.

Esse roteiro encontra-se na subsecdo 1.2.3.2, Quadro 2 (p. 30), o qual
retomamos a seguir na perspectiva de aproximarmos esse roteiro da analise que

efetuamos.
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Oralidade

Escrita

Leitura

- Promove a interacdo por
meio do uso de géneros
orais adequados ao ano;

- Propde reflexdes sobre o
tema, elementos
composicionais, forma e
estrutura do género;

- Orienta sobre o contexto
social de uso do género oral
selecionado;

- Encaminha discussoes e
reflex6es sobre os
argumentos utilizados, o
papel do locutor e do
interlocutor;

- Oportuniza a reflexao
sobre as marcas
linguisticas-enunciativas do
género selecionado.

- Planeja a producdo textual a
partir da delimitagéo do tema,
do interlocutor, do género, da
finalidade;

- Propde que ocorra que o
aluno escreva para um
interlocutor real, atendendo a
um objetivo especifico, tendo
em vista uma necessidade de
interacd@o estabelecida.

Propicia a compreenséo da
esfera social em que circula o
género selecionado;

- Acompanha a producéo do
texto;

- Analisa se a producéo textual
apresenta continuidade
temética, se atende a
finalidade, se a linguagem esta
adequada ao contexto;

- Encaminha a reescrita textual:

revisdo dos elementos que
compdem o género;

- Conduz na reescrita, a uma
reflexdo dos elementos
discursivos do género
selecionado;

-Oportuniza meio de circulacéo
social do género (exposi¢éo,
dentre outros).

- Propicia préticas de
leitura de diferentes
géneros que dialoguem
com nao-verbais como:
graficos, fotos, imagens,
maos e outros;

- Considera os
conhecimentos prévios dos
alunos sobre o género;

- Formula questionamentos
gue possibilitem
inferéncias;

- Encaminha discussoes e
reflexdes sobre o contelido
tematico do género

- Contextualiza a producéo:
suporte/fonte,
interlocutores, época,

- Relaciona o tema com o
contexto atual;

- Oportuniza a socializacdo
das ideias dos alunos;

Propicia leitura que
suscitem no
reconhecimento do estilo,
que é proprio de cada
género.

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nas DCE (PARANA, 2008)

Passamos, entdo, a efetuar a analise, adotando, para isso, 0 seguinte

procedimento: discorreremos, individualmente, sobre as aulas que observamos de

cada professor, buscando nelas, conforme pontuamos no Quadro 3 (p. 32), as

seguintes categorias de analise:

- Compreensdo do género discursivo e seus elementos constituintes

(conteudo tematico, estilo e constru¢cdo composicional);
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- relacdo do trabalho com géneros discursivos e as praticas de oralidade,
leitura e escrita no ensino de LP.

3.2.1 Trabalho didatico-pedagdgico - Infanta (6° ano)

No primeiro dia de observacdo das aulas da professora Infanta (6° ano), que
ocorreu no dia 27 de novembro de 2014, quando observamos 2 horas/aula, a
professora, antes de iniciar a aula, informou: ‘nés comegamos essa semana ja.
Entdo, eu ja passei pra eles um pouco das caracteristicas dos géneros literarios e a
tipologia fabula”. E, ap6s, mostrou a copia que foi utilizada como material de apoio,
justificando que “como o livio ndo tem bem detalhaduzinho. Entéo, eu usei esse
material aqui”, isto é, a docente ja havia usado, na aula anterior, o material de apoio
que nos foi apresentado a fim de posicionar os alunos diante do conteldo que seria
explanado no decurso de suas aulas.

De acordo com o que vimos nesse material de apoio, Infanta j4 havia

conceituado géneros literarios como:

Textos em que o autor utiliza recursos linguisticos para expressar a
sua imaginacédo e fantasia na criacdo de mundos ficticios. Os textos
literarios buscam nos leitores uma parceria para desvendar os
sentimentos, captar os sentidos das coisas ndo ditas. Convidam o
leitor a compartilhar do jogo da imaginacdo. Proporcionam o
desenvolvimento de um espaco de liberdade de linguagem e
permitem que nds nos deixemos levar pela imaginacao, emocao,
fantasia. Ao mesmo tempo, sdo fontes de conhecimento do mundo
(Informagdes retiradas de um texto xerocado — sem fonte).

Em relacdo ao género literario fabula, o material trazia que trata-se de uma
narrativa que utiliza a ficcdo para sugerir uma reflexdo de ordem moral. Seus
personagens costumam ser animais e/ou objetos que apresentam carateristicas
humanas: falam, sentem, pensam, se relacionam. Muitas vezes, ao final da historia
encontramos um pequeno trecho que contém a moral da histéria, ou seja, 0 resumo
da licao.

Depois de apresentar-nos esse material, Infanta retoma a aula, solicitando
gue os alunos peguem o livro didatico e, em seguida, ela instiga-os sobre o género
discursivo fabula: “Me digam com poucas palavras, assim, alguma caracteristica que

vOCés conseguiram guardar.” Os alunos comegam a se pronunciar: “sgo animais que
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falam”; “que pensam”. Novamente, a docente o0s instiga a citarem outras
caracteristicas, os alunos comecam a dizer “ha uma moral”. Entdo, a professora
pergunta: “Qual seria o objetivo dessa ligdo de moral?” Os alunos respondem:
‘passar uma ligdo de moral”. A professora pergunta: “Para que serve essa licdo de
moral?” Um dos alunos responde: “se fizer isso, vai acontecer isso”. A professora
complementa como sendo “Uma reflexdo do comportamento humano”.

Compreendemos, nesse momento, que a docente, além de focalizar os
aspectos relativos a construcdo composicional do género discursivo em apreco,
também mostra aos alunos uma das principais caracteristicas presentes no género
em questdo: moral da histéria. Diante dessa atitude, verificamos que a docente
pontuou a importancia dos géneros discursivos no contexto social, uma vez que
esses correspondem a certos padrées de composicdo de texto-enunciados
delimitados pelo contexto nos quais sdo produzidos: pelo publico, pela finalidade e
pelo contexto de circulagao.

Na sequéncia, a docente apresenta um texto do género fabula, intitulado A
cigarra e as formigas, do autor Esopo, presente no livro didatico de LP (6°ano), da
colecdo Tecendo Linguagens — Ensino Fundamental, de autoria de Oliveira et al. (6°
ano). Porém, antes disso, solicita a leitura do texto de maneira alternada entre os
alunos e a professora, explorando seu contexto de producédo, mais especificamente
as origens das fabulas. No decorrer da leitura, a professora pede aos alunos para
prestarem mais atencdo nos sinais de pontuacdo, nas pausas que devem ser
respeitadas e nos discursos direto e indireto. Assim que terminam de ler o texto, a
docente faz a seguinte provocacdo: “Olha, como é interessante, nessa época nao
havia imprensa. Entdo, como elas eram difundidas?” Ninguém soube responder.
Entdo, a docente explica “era oralmente” e fala da necessidade de as pessoas
repassarem as historia contando um para o outro, tendo em vista a inexisténcia da
imprensa naquela época. Além disso, expde que o0 género discursivo em questao
apresenta uma situacdo problema ou conflito que permite ao leitor refletir sobre
fatos, situagfes ou atitudes, por isso a sua importancia no contexto social.

Com esse procedimento, entendemos que a professora se preocupa em
recuperar o conhecimento prévio dos alunos em relacdo ao género trabalhado,
correspondendo, assim, a um dos itens que pontuamos em noOssSoO roteiro de

observacgoes.
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Em seguida, a docente os provoca, hovamente, a pensarem se as pessoas
que leem fabulas se identificam com as personagens e se 0s relaciona com o seu
comportamento na vida real. Para isso, fez os seguintes questionamentos, de forma
oral: “Sera que as pessoas conseguem fazer esse paralelo na vida real?”, “As
pessoas conseguem fazer essa relagdo?”. Alguns alunos respondem: “as vezes”, “as
vezes, ndo”. Entdo, a docente explica que as pessoas sao livres para mudarem de
comportamento, ou ndo. Entendemos essas provocagbes como tentativa de
promover, por um lado, reflexdes sobre o tema veiculado pelas fabulas e, por outro,
sobre o seu contexto social de uso.

A professora pergunta: “Que tipo de fabula vocés leram que mais chamou a
atencdo de vocés?” Muitos responderam: “A raposa e as uvas”, “a cigarra e as
formigas”. Diante disso, Infanta expde que a fabula que acabaram de ler € a mais
conhecida. A docente fala um pouco da importancia desse género discursivo para o
publico infantil e de sua vinculagcdo em CD e em livros. Ela cita que as criancas
gostam muito desse tipo de género. A docente fala, ainda, da importancia dos livros
em nossas vidas e da oportunidade de compra-los, tendo em vista a facilidade que
os dias atuais nos proporciona. Assim, mais uma vez, a docente orienta os alunos
sobre a funcionalidade desse género, de seus interlocutores, bem como seu suporte
e veiculo de producdo. Entendemos esse encaminhamento como uma preocupacao
em garantir o maximo de conhecimento possivel sobre o contexto de circulacdo do
género em pauta.

Depois desses questionamentos, Infanta solicita que os alunos, de posse do
livro didatico, prestem atencdo na leitura que sera realizada da fabula. Mas, antes,
comenta a existéncia de varias versées acerca dessa narrativa, devido a algumas
modificacdes efetuadas com o passar do tempo. Uma aluna, entdo, inicia a leitura e
os demais acompanham pelo livro. No término, a docente questiona: “Qual é a
caracteristica que nés poderiamos dar para as formigas”. Os alunos comegaram a
responder: “sdo trabalhadoras”; “elas se preocupam com o futuro”. Diante dessas
respostas, a docente pontua que elas se preocupam com o futuro, por isso
trabalham e acumulam o alimento. Nesse sentido, relaciona essa atitude com as
pessoas que trabalham e que ndo gastam tudo o que ganham, ou seja, aqguelas
pessoas que fazem poupanca, haja vista que pensam no dia de amanha, no futuro.
Na sequéncia, propde: “Vamos comparar com as caracteristicas da cigarra”. Alguns

F 1}

responderam: “E preguicosa’, “sé quer cantar”. Nisso, a docente os faz pensar sobre
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0S seguintes questionamentos: “Sera que ela era preguicosa? N&o pensava no
futuro? Nao queria trabalhar? E, se nos formos pensar que ela era uma artista,
teriamos a mesma impressao? “Ndés ndo gostamos de musica?” Em seguida, 0s
alunos comentam: “ela ndo ganhou dinheiro”, “ndo acumulou”. Entendemos que, ao
conduzir oralmente essa reflexdo, Infanta estd chamando a aten¢éo dos alunos para
0 conteudo temético do texto lido, de modo a relaciona-lo com o contexto atual.
Consideramos que essa atitude da docente corresponde as orientacdes propostas
pelas DCE (PARANA, 2008), principalmente no que diz respeito ao trabalho com os
géneros na sala de aula.

Ao término da exposicdo oral, a professora solicitou que o0s alunos
observassem e respondessem no caderno: Quais sdo as caracteristicas da cigarra e
das formigas? Qual é o significado da palavra dancar? Qual foi o seu entendimento
sobre a moral da histéria “os preguicosos colhem o que plantam”? E se vocé fosse
reescrever a moral da histéria, como seria? Para responder a esses
guestionamentos, solicitou que os alunos retornassem para o texto lido com a
intencdo de fazé-los pensar sobre a atitude das formigas em agirem de maneira
debochada e irbnica em relacdo a cigarra. No decorrer dessa atividade, a docente
retomou Vvarias vezes as perguntas com a intencdo de ajuda-los a
pensarem/refletirem acerca das respostas que dariam. Os alunos ficaram até o
termino da aula para concluirem a atividade exposta. Entdo, Infanta propfe que ela
seja retomada e apresentada no proOximo encontro.

Essas atividades de leitura sustentam-se em varias perspectivas teoricas: a
primeira questdo focaliza o texto, logo, seu propoésito é conferir a decodificacao,
conforme aponta Menegassi (2010); a segunda se preocupa com a interagao autor-
texto-leitor, pois, para respondé-la, o aluno precisa partir de seus conhecimentos
prévios sobre a palavra “dancar” e relaciona-la com o contexto em que esta
empregada; e as duas ultimas focalizam apenas o leitor que podera respondé-las
partindo de suas consideracdes, sem, necessariamente, estabelecer relagbes com o
texto e/ou com o autor, conforme explica Menegassi (2010). Entendemos que, de
certa forma, o género néo foi contemplado nessas reflexdes.

No segundo momento de observacgao, que ocorreu no dia 28 de novembro de
2014, com mais 2 horas/aula, Infanta inicia a aula retomando a fabula A cigarra e as
formigas com a intencdo de constatar se houve a compreensdo, por parte dos

alunos, das informacdes repassadas na aula anterior. Os alunos se manifestaram
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demonstrando compreensdo do conteudo trabalhado. Na sequéncia, a professora
ressalta que essa fabula € uma das versdes existentes, e que, agora, iriam conhecer
uma outra versdo em forma de cordel acerca da narrativa. Entdo, solicita que os
alunos, de posse do livro didatico, verifiguem como a histéria da Cigarra e as
formigas se encontra organizada no género discursivo cordel. A docente, por sua
vez, a fim de suscitar a reflexdo do estilo do género discursivo cordel, ressalta a
beleza estética da obra literaria apresentada em versos e, antes de iniciar a leitura
se reporta aos alunos com a seguinte pergunta: “A disposi¢cdo do texto no papel é
igual ao outro? Os alunos respondem: “Ndo”. Entdo, ela os instiga a revisitar a fabula
a fim de comparar os géneros acerca de sua estrutura composicional. Infanta explica
que “[...] na pagina 182 a historia esta organizada em forma de paragrafos e na
pagina 185 em forma de versos, estrofes, rimas. Mas narra uma histéria com um
comego, um meio e um fim, ha uma sequéncia narrativa”. Entdo, solicita que os
alunos revisitem o0 género discursivo fdbula e o compare com o género discursivo
cordel e pergunta: “A disposicdo desse texto é igual ao outro texto?” Todos os
alunos respondem que nao.

Na sequéncia, uma aluna inicia a leitura do género discursivo cordel intitulado
A cigarra e a formiga, de autoria de José Severino. Apés o término da leitura, a
docente faz os seguintes questionamento aos alunos “Entdo, vamos ver, o que tem
de semelhante? E o que tem de diferente nessa outra que nds acabamos de ler?”.
Os estudantes se manifestam e respondem: “As formigas ndo deram comida”;
“Mandaram ela dancar”, “ela s6 cantou”. A professora pergunta: “E a moral da
histéria € parecida ou ndo?” Os alunos respondem que ndo h& moral naquela
histéria. E a docente pontua que ha, sim, uma moral no género.

Diante disso, Infanta enfatiza que a moral na narrativa género discursivo
fabula se encontra sempre no final e com a palavra “moral” bem visivel. No caso do
género discursivo cordel, o qual foi trabalhado em sala de aula, estava no inicio. E
gue a moral é a mesma, as formigas ndo ajudam a cigarra.

Infanta perguntou aos alunos quais dos textos eles haviam gostado de ler e
todos enfatizaram que havia sido o cordel. A docente expde, novamente, a beleza
estética do cordel em forma de poema e que as palavras foram escolhidas para
rimarem. A docente retoma o cordel e tece comentarios acerca da palavra
“‘estridente”, da palavra “samba” e da palavra “ritmo” pontuando que o autor era

brasileiro, por isso 0 emprego dessas palavras.
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Em seguida, a docente explana, por meio de um material de apoio, um outro
texto pertencente ao género discursivo poema, intitulado Sem barra, do autor José
Paulo Paes, que também retrata a historia da cigarra e as formigas, mas, antes de
comecar, a docente havia exposto que esse género trazia uma versao diferente das
outras duas mostradas a eles, pois as formigas encaram o trabalho da cigarra como
uma profissdo. E, ainda, que o género poema seja organizado em estrofes e em
versos, assim como o género cordel.

Antes de prosseguir as atividades, Infanta indaga os estudantes sobre o
titulo, o que eles teriam entendido com o nome Sem barra sem ter lido o texto.
Nesse momento, um aluno se manifesta dizendo: “Nada, ndo entendi nada”. Diante
disso, a docente prossegue tentando fazé-los refletir acerca da expressao,
enfatizando que, na giria, 0 que eles entenderiam se alguém falasse assim: “Nossa
foi uma barra o final de semana la em casa!” A partir dessa explicacdo os alunos
entenderam respondendo “foi dificil”, “foi duro”. Procedeu-se, entdo, a leitura do
género discursivo de maneira coletiva entre a docente e os alunos. No final da
leitura, a docente os auxilia no entendimento das estrofes, mostrando que, naquele
género discursivo, a formiga se diverte enquanto a cigarra trabalha, ao passo que
seria uma fadiga, um cansaco o trabalho das formigas sem a cantoria, sem a musica
da cigarra.

Nesse contexto, Infanta pontua a importancia da profissdo da cigarra em
deixar o ambiente das formigas mais alegre enquanto elas trabalham, trazendo o
seguinte questionamento “Sera que em nossa vida do dia-a-dia, a gente ndo tem
gue mesclar um pouco das coisas, pois s6 trabalhar também ndo da, as pessoas

'y

precisam de distracdo, lazer, diversgo...” A docente prossegue a leitura e
novamente instiga os alunos a pensarem acerca da palavra “fadiga”. Os alunos
respondem que significa “cansago”. Entdo, a docente tece comentérios que a musica
da cigarra alivia o cansaco das formigas. Nesse contexto, a docente pergunta aos
alunos se nesse texto a cigarra aparece como sendo pregui¢osa e todos respondem

2

‘que ndo”. Entdo, a docente pergunta: “como ela aparece?”, os alunos respondem
“como uma cantora”, “uma artista”. Nesse ambito, € pontuado o trabalho do cantor e
do artista como sendo importante em nossa sociedade e que nem todo o trabalho
precisa ser pesado, cansativo e bracal.

Com as provocagbes da professora para a participagdo dos alunos

entendemos que ha, sim, um interesse, por parte da docente, em fazer com que o
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tema do texto em estudo seja realmente compreendido pelos alunos. Além disso, ela
se preocupa em estabelecer relagdes entre o tema e as situagdes reais da vida dos
alunos. Dessa forma, entendemos que o género fabula estd sendo explorado
conforme propde as DCE (PARANA, 2008).

Foi diligenciado, na sequéncia, que os discentes resolvessem atividades a
respeito dos textos, as quais estavam dispostas no livro didatico. Eram atividades de
interpretacdo do texto, com perguntas de leitura, focadas, em sua maioria, na
decodificacdo, isto €, a leitura com foco no texto, conforme explica Menegassi
(2010). Essa constatacdo comprova que, caso se queira trabalhar realmente com o
género na sala de aula, conforme preconizam as DCE, é preciso recorrer a um
material de apoio além do livro didatico, dado o fato de que esse, nem sempre,
contempla essa abordagem.

No terceiro encontro, que ocorreu no dia 4 de dezembro de 2014, quando
observamos mais 2 horas/aula, a aula aconteceu no laboratério de informética.
Infanta especifica o site www.dominiopublico.com na lousa para que os estudantes
acessassem o arquivo “Literatura infantii em portugués” e lessem as seguintes
fabulas: As abelhas e as formigas; O galo Tido e a Dinda raposa; O galo Tido e a
vaca malhada; O peixinho e o gato. Apoés a leitura individual das fabulas, ela solicitou
que os discentes lessem uma histéria de cada vez e respondessem: Qual o titulo de
cada fabula/personagens? Onde aconteceu (lugar)? Quando aconteceu (tempo)? O
gue aconteceu? Como aconteceu? Por que aconteceu? Para a resolucao de tais
atividades, os alunos utilizaram as duas aulas. Observamos, nesse sentido, que
eram atividades que exploraram os elementos da narrativa, focalizando, assim, a
tipologia textual em detrimento do género. Consideramos que € importante também
trabalhar com esse conteldo, haja vista que a tipologia narrativa esta presente em
muitos géneros discursivos.

No ultimo encontro, ocorrido no dia 5 de dezembro de 2014, com 2 horas/aula
observadas, a docente finalizou o trabalho em torno do género discursivo fabula por
meio de uma producao textual e, para que iSSo ocorresse, escreveu, no quadro, o
seguinte encaminhamento: Escolha dois animais com caracteristicas opostas e
escreva uma fabula onde vocé possa encaixar a seguinte moral na tessitura do texto
— ‘nem sempre os vencedores sdo os mais fortes”. Ainda em relacdo a esse
encaminhamento, a professora solicitou que os alunos nao esquecessem de:

organizar o texto em paragrafos; utilizar pontuacdo adequada; usar discurso direto e
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indireto; escrever a moral da histéria em consonancia com a propria histoéria; produzir
no minimo 3 paragrafos. Diante desse encaminhamento, os alunos partiram para a
producdo textual individualmente e, conforme terminavam, deslocavam-se até a
mesa da professora para possiveis correcdes. Na sequéncia, era solicitado que o
aluno fizesse a leitura de seu texto, a fim de socializa-lo com a turma.

Consideramos que esse encaminhamento de producao textual, embora tenha
contemplado o género trabalhado — fabula — ndo atendeu a necessidade de
interacdo conforme o género requer tendo em vista que foi solicitado que o aluno
produzisse um texto do género, mas nao houve o direcionamento a respeito dos
interlocutores, como, por exemplo, a quem o texto estava sendo destinado, muito
menos o porqué dessa necessidade. A énfase maior recaiu no atendimento
organizacional do género. Somente apos o texto ter sido produzido é que os alunos
souberam que socializariam seus textos com os demais colegas.

Verificamos, assim, que, no percurso de seu trabalho didatico-pedagdgico, a
professora Infanta desdobrou-se para trabalhar principalmente com as praticas de
oralidade, conforme propde as DCE (PARANA, 2008), a partir de trabalhos com os
géneros discursivos fabula, cordel e poema, todos da esfera literaria. Por meio
deles, a referida professora criou situacdes que deram oportunidades aos alunos de
se manifestarem oralmente no contexto sala de aula, posicionando-se acerca das
guestdes que foram suscitadas pela educadora. Tal situacéo ficou nitida quando os
alunos se manifestaram de maneira ativa/responsiva diante de questdes que
exploravam o conteddo e o contexto do género fabula.

Nesse sentido, a interacéo foi estabelecida quando os alunos perceberam a
finalidade social dos géneros em questéo, envolvendo valores em relagédo ao outro e
a finalidade do conteudo nele veiculado. Segundo Bakhtin (2003[1979]), qualquer
palavra possui dois aspectos: ela é demarcada tanto pelo fato de que origina-se de
alguém quanto pelo fato de que se reporta para alguém. Na fabula, por exemplo,
essa relagéo foi bem explorada, haja vista que a docente permitiu que os alunos
refletissem acerca do contetdo temético e da construgdo composicional imbricados
nos géneros. Acerca do conteudo tematico verificamos que a docente, em varias
ocasides, no decorrer de seu trabalho didatico-pedagdgico, propiciou que os alunos
pensassem e se expressassem de forma ativa/responsiva acerca dos temas
vinculados na histéria da Cigarra e as formigas como “o preconceito, o ndo ser

solidario” que estavam presentes na fabula, e no cordel. Ja “o respeito pela profissédo
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do outro, o respeito ao proximo, o ser solidario” transpareceu no poema. Costa-
Hubes (2014), ao encontro dessa questdo, pontua que o conteddo temético tem
como finalidade organizar um projeto de dizer e, nos textos estudados em sala de
aula, isso ficou evidente.

Verificamos, ainda, que a docente oportunizou a reflexdo sobre alguns
elementos composicionais expressos nos géneros como: a fabula que traz sempre
um fundo moral, que a difere de outras narrativas, animais como personagens; 0
cordel e o poema organizados em versos e estrofes, a existéncia de rimas entre 0s
versos. Sabemos, amparadas em Bakhtin (2003[1979]), que a construcao
composicional € parte constituinte do género discursivo por se encontrar totalmente
atrelada as formas tipicas e peculiares da organizac¢édo do todo, ou seja, diz respeito
a organizacao e ao acabamento discursivo do texto-enunciado. Diante disso, Sobral
(2013) pontua como sendo uma forma de composicdo que esta ligada a forma
arquitetbnica que organiza o projeto de dizer do locutor. Logo, € importante explorar
esse elemento do género, desde que atrelado ao seu conteddo tematico e a sua
construcdo composicional. Caso contrario, corremos o0 risco de fixarmos a andlise
apenas na estrutura do género.

Ao encaminhar discussfes/reflexdes sobre os argumentos utilizados e sobre
o papel do locutor e do interlocutor, a docente ampliou a capacidade dos discentes,
no papel de interlocutores, em reconhecerem os propésitos do enunciador, sendo
capazes de aderirem a posicéo ideoldgica sustentada em seu discurso. Ela instiga
0s alunos a pensarem se as pessoas se identificam com as personagens e passam
a prestar atencdo no seu comportamento. Infanta pontua, ainda, que a fabula
discorre sobre a vida da cigarra que s6 canta e sobre as formigas que so trabalham
e explica-lhes que as pessoas séo livres para mudarem de comportamento ou nao.
Para Bakhtin (2010[1929]), qualquer palavra que pertenga a um texto-enunciado
provoca respostas e/ou reagdes no interlocutor. Verificamos que essa reacéao, frente
as intencdes do enunciador em provocar o interlocutor acerca do papel exercido
pelas personagens, transpareceu no decorrer do trabalho de Infanta. Esse fato
ocorreu tanto no inicio do trabalho dela diante da moral apresentada por Esopo no
género fabula, “os preguigosos colhem o que plantam”, quanto na seguinte
ocorréncia diante da apresentacdo do género poético de José Severino “Sem barra”,
levando-os a uma atitude ativa/responsiva a questdes que estdo presentes em

nossa sociedade.
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Ainda olhando para a prética de oralidade, conferimos que a docente, de certa
forma, oportunizou a reflexdo de algumas marcas linguisticas-enunciativas
presentes nos géneros quando explorou o papel de alguns léxicos presentes como:
0s sinais de pontuacdo presentes no género fabula; o significado da palavra
“‘dancgar”; a moral que resume uma intencdo e leva o leitor a reflexdo; as
caracteristicas — adjetivos da cigarra e das formigas; as palavras “estridente”,
‘samba” e “ritmo” no texto do género cordel; o titulo do poema “sem barra”, as
palavras “fadiga” e “cansag¢o” na fabula. Pareceu-nos que a professora entende,
conforme expde as DCE (PARANA, 2008), que as praticas orais se realizam também
a partir de certas execucdes linguisticas que abrangem muitos elementos atreladas
aos meios expressivos, como, por exemplo, a entonagao.

A partir da analise do trabalho didatico-pedagogico de Infanta, no que diz
respeito a pratica de oralidade, concluimos que houve uma proposta sistematizada,
sendo levados em consideragdo alguns aspectos elencados pelas DCE com o
objetivo de nortear a acdo do docente acerca do ensino de LP e que estéo dispostos
no roteiro de observacdo. No que se refere, entdo, ao trabalho com géneros
discursivos cordel e poema, verificamos que a énfase maior recaiu sobre a forma e a
estrutura desses géneros.

Frente as atividades relacionadas a préatica de leitura, observamos que
Infanta, no percurso de seu trabalho didatico-pedagdgico, provocou o didlogo entre
0s conteudos tematicos apresentados nos géneros trabalhados quando explorou “o
preconceito, o ndo ser solidario” que estavam presentes na fabula e, no cordel, “o
respeito pela profissdo do outro, o respeito ao proximo, o ser solidario”, que
transpareceu no poema.

Diante do exposto, entendemos que Infanta sabe da importancia de propiciar
0 acesso dos alunos aos mais variados géneros que estao disponiveis socialmente,
uma vez que, dentro de uma concepcao dialdgica e interacionista, as relacdes que
ocorrem entre linguagem e a sociedade nao podem ser dissociadas.

A partir de entdo, compreendemos que 0s sentidos foram construidos acerca
dos temas envoltos nos géneros trabalhados e que os estudantes tiveram condicdes
de relaciona-los com o contexto atual, ou melhor, com situacdes reais que se fazem
presente em nossa sociedade. A docente propiciou o desenvolvimento de uma
atitude critica dos estudantes a fim de perceberem, a partir da pratica de leitura, o

sujeito presente no texto-enunciado, as pistas apresentadas pelos géneros
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elencados, permitindo, dessa maneira, que os estudantes pudessem se manifestar
de forma ativa-responsiva diante das situacdes e dos problemas expressos nos
textos.

A docente, por meio da pratica de leitura, formulou questionamentos,
encaminhou reflexdes que possibilitaram aos alunos, novamente, a refletirem e a
participarem das discussoes relativas aos temas explorados nos géneros discursivos
trabalhados. Diante do exposto, entendemos que a docente Infanta compreende que
0s sentidos sdo construidos por meio da interacdo, mediados pelo texto, uma vez
que os significados sdo construidos nessa troca dialdégica. Nesse sentido, a
professora propiciou ocasifes para que eles falassem e ouvissem o0s colegas sobre
0s conteudos vinculados pelos autores e pelos textos acerca de questdes
envolvendo atitudes dos seres humanos. Sobre isso, Bakhtin (2003[1979]) pontua
que os sentidos sdo revelados de forma profunda quando é possivel encontrar-se e
interligar-se com o outro, ou seja, com o sentido desse outro.

Ainda na prética de leitura, constatamos que Infanta, de certa forma, permitiu
gue os alunos prestassem atencdo no estilo que caracterizava 0s géneros
selecionados (a fabula, o cordel e o poema), a fim de abordar a situacao-problema
acerca da narrativa da cigarra e as formigas. Bakhtin (2003[1979]) discorre que o
estilo € um vinculo indissoluvel atrelado a um enunciado e as formas tipicas de um
enunciado, ou melhor, aos géneros discursivos. Nesse sentido, a docente procurou
estabelecer esse vinculo com o enunciado.

Acerca do exposto, concluimos que Infanta direcionou bem o seu o trabalho
em torno do género discursivo fabula para organizar atividades que contemplassem
a pratica de leitura. Todavia, constatamos que, antes da apresentacdo dos géneros
discursivos cordel e poema, Infanta deixou de considerar, primeiramente, 0s
conhecimentos prévios dos alunos, como orienta as DCE (PARANA, 2008), cuja
intencdo é a de averiguar 0 que o aluno ja sabe sobre o género e, diante das pistas
dadas por eles, a docente procedeu, entdo, a continuidade do trabalho didatico-
pedagadgico.

Verificamos, ainda, que poderia ser mais explorado o contexto de producao
dos géneros discursivos abordados. Embora a docente tenha pontuado que a fabula
- A cigarra e as formigas (Esopo) — faz parte do universo infantil e pode ser
encontrada em CD ou em livros, no que diz respeito a literatura de cordel - A cigarra

e a formiga (José Severino) — a docente falou apenas do autor, ressaltando que ele
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€ brasileiro. Ja acerca do poema Sem barra (José Paulo Paes), nenhuma dessas
guestdes foram suscitadas. Entédo, destacamos que poderia ser abordado a respeito
dos autores em questdo, ou seja, sobre onde e quando esses textos foram
produzidos, para quais provaveis interlocutores, sobre qual suporte eles se
encontravam, bem como sobre os locais em que 0s géneros estavam circulando
antes de serem apresentados no livro didatico. Entendemos, a partir dessas
questdes, que é importante informar sobre a natureza do enunciado, recuperar a
origem do género e o seu contexto de producdo de modo que o texto seja
compreendido em sua existéncia verdadeira e concreta.

E, finalmente, sobre as préticas de escrita, constatamos que, de certa forma,
houve um planejamento até chegar a proposta de producdo. Observamos que
Infanta permitiu aos alunos entenderem que o género discursivo fabula traz, em sua
esséncia, questdes sociais com a intencao de transmitir um ensinamento por meio
de uma narrativa finalizada com uma licdo de moral, cujo objetivo especifico € o de
fazer com que o possivel leitor reflita e reveja 0os seus conceitos em torno de seus
valores morais.

Diante do exposto, observamos que houve compreensdo, por parte dos
estudantes, em relacdo ao conteudo que o género fabula veicula. Por meio do
encaminhamento repassado aos alunos Infanta considerou a continuidade tematica,
ou seja, 0 género deve estar em consonancia com a moral da narrativa, atendendo,
assim, a sua finalidade. Infanta acompanhou a producdo do texto, tendo em vista
que, dessa forma, eles foram terminando e deslocando-se até a docente para que
ela corrigisse. Diante dessa acao didatico-pedagogica, verificamos que Infanta, ao
possibilitar uma proposta de escrita, de certa maneira concorda com a fala de Costa-
Hubes (2012) quando diz que o docente assume uma proposta de trabalho em torno
da pratica de escrita no contexto escolar como uma acdo que propde a interacao
entre docente/aluno/texto.

Entendemos, por fim, que a docente tentou organizar um planejamento antes
da producéo textual do género discursivo fabula. No entanto, alguns aspectos que
deveriam ser seguidos, conforme expbe as DCE (PARANA, 2008), ndo foram
levados em consideracdo no momento da producédo textual. Ainda que a docente
tenha pontuado que o género discursivo fabula faz parte do mundo infantil,
verificamos que faltou deixar claro para os discentes quem seriam, naquele

momento, 0S seus provaveis interlocutores. Nesse contexto, os alunos iriam
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escrever para quem? Sobre isso, Antunes (2003) enfatiza que € importante que o
professor desenvolva uma pratica acerca da escrita que leve em consideragdo o
leitor, ou seja, uma escrita dirigida a um destinatéario real.

Observamos, também, que na proposta de producdo textual orientada pela
docente ndo aconteceu um encaminhamento de reescrita que propiciasse aos
alunos revisarem e refletirem sobre os elementos que organizam o texto naquele
momento. Porém, no inicio de seu trabalho em torno do género discursivo, Infanta,
guando questionada por um aluno sobre o encerramento de notas, proferiu a
seguinte frase aos alunos: “Lembram daquela atividade que nés fizemos de reescrita
do texto, foi a ultima atividade de recuperagdo”. Inferimos, entdo, que a docente
propicia aos estudantes essa pratica, embora na ocasido em que observamos suas
aulas isso ndo tenha ocorrido. Infanta disponibilizou a socializacdo dos textos entre
os alunos por meio da leitura que cada um fez de sua producéo textual no contexto
sala de aula. No entanto, os textos poderiam circular em todo o contexto escolar se
fosse realizado um planejamento com uma exposi¢cdo no sagudo da escola ou até
mesmo uma exposicdo na biblioteca a partir das aulas de leitura, tendo em vista que
a instituicdo promove uma aula de leitura semanal nesse espago. Porém,
compreendemos que a professora, de certa forma, sistematizou uma prética
didatica-pedagogica expressa nas DCE (PARANA, 2008), provando, dessa maneira,
gque possui uma base que lhe permite firmar vinculo tanto tedrico quanto
metodoldgico pautado nos documentos acerca de seu trabalho em torno do

contetdo género discursivo.

3.2.2 Trabalho didatico-pedagogico - Dara (7° ano)

Partimos, agora, para a analise de 2 horas/aula registradas no dia 29 de julho
de 2015 da professora Dara (7°ano), a qual escolheu, para iniciar o seu trabalho
didatico-pedagogico, a letra de mdusica Vou deixar, do grupo Skank, que foi
apresentada, em forma de clip por meio de sistema multimidia — data show. Antes
de iniciar, a docente solicitou aos alunos que prestassem atencdo na letra da
musica. Nesse momento, percebemos a interacdo que ocorreu entre os alunos e a
professora ao cantarem juntos, acompanhando o clip e a letra que passava na
legenda.
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Ap6s ao término do video, Dara, com a intencdo de verificar se eles
detectaram, na letra da musica, o tema veiculado, questiona: “Pessoal qual seria o
tema dessa musica, a palavra-chave?”. Alguns responderam: “deixa a vida me
levar”. A professora pontua: “Entéo, o tema dessa musica seria ‘a vida,” ndo €, ‘a
vida’ de cada um”. Na sequéncia, a professora passou outra musica: E preciso saber
viver, do grupo Titas. Assim que o clip terminou, Dara escreveu no quadro a palavra
‘vida” e explicou: “o objetivo do nosso tema que a gente esta comegando a trabalhar
hoje é a questdo da vida”. Na sequéncia, a docente explicou que o tema “Vida” esta
presente nos dois clips e explicitam a importancia da vida. Além disso, destacou
que, durante a nossa vida, passamos por momentos ruins e por momentos bons e
que, para cada um, a vida tem um significado.

Nesse sentido, a docente comenta sobre as fotos que havia solicitado na aula
anterior. Essas fotos tinham o intuito de representarem momentos que os alunos
qguisessem recordar. A docente comentou o trecho de um dos clips “toda pedra no
caminho a gente pode retirar. Toda flor que tem espinho a gente pode se arranhar”.
Diante disso, questionou os alunos “O quer dizer esse trecho da musica? Alguém
responde: “E preciso saber”. A docente o0s questiona novamente: “E preciso saber o
qué? Mas é um sentido figurado da vida ai, ndo €”. Um aluno responde: “Saber cair
e levantar”. A docente complementa: “saber enfrentar as dificuldades que tem no
meio do caminho’.

Entendemos que a docente, nessa ocasido, permitiu a aproximacdo dos
estudantes acerca do conteldo tematico veiculado nos géneros selecionados
permitindo, assim, por meio das praticas de leitura e de oralidade, que eles tivessem
condicdes de relacionar o conteudo com determinadas situacoes reais.

Em seguida, Dara solicitou aos alunos que se reunissem em grupos de cinco
e que levassem as fotos que cada um trouxe, e também que contassem um pouco
sobre a vida deles. Entretanto, para que eles ndo perdessem o foco da atividade, a
docente elencou, no quadro, alguns pontos que deveriam ser relatados como: nome
completo; cidade Natal, data de nascimento; quem Ihe criou; com quem vive
atualmente. E interessante pontuar que foi fornecida aos estudantes a opc¢éo de n&o
se manifestarem, caso ndo se sentissem a vontade.

Quando todos terminaram e retornaram aos seus lugares, foi realizado um
momento reflexivo no qual a docente explicou que as fotos representam um “texto

nao-verbal’, haja vista que, para cada um, elas possuem um significado, ja que traz
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a histéria da pessoa. Além disso, ressaltou que a nossa vida tem um inicio, uma
trajetoria e um fim. Em seguida, ela questionou alguns alunos sobre as informacdes
que eles obtiveram de seus colegas, mas, antes, a docente pontuou na lousa as
seguintes perguntas: Todos temos uma histéria de vida. Vocé gostou de saber um
pouco sobre a vida de seus colegas? O que mudou para vocé depois que soube
sobre a vida do seu amigo?

Diante disso, varios alunos expuseram o0 que sentiram nessa experiéncia em
partilhar a sua histéria de vida com os demais colegas, bem como em conhecer a
histéria do outro e, a partir de entdo, perceber que ha semelhancas entre eles. Apés,
a professora quis saber quem néo havia relatado a sua historia de vida. E explicou a
importancia deles em conhecerem um pouco da vida de seu colega para, assim,
perceberem as semelhancas que, muitas vezes, ocorrem. Depois, a partir da obra
Espelho dos nomes, da autoria de Marcos Bagno, a professora fez com que o0s
alunos relembrem o enredo da obra (histéria que retrata a trajetéria de vida de um
menino que muda de nome e de sexo no decorrer dos capitulos).

Dara, entdo, vai até ao quadro e aproveita a palavra ja registrada, “Vida”, e
acrescenta as palavras “autobiografia — bio = vida” e “biografia — grapheim =
escrever’ e explica a eles a diferenga entre elas. Aproveita esse momento para
comunicar os alunos que o seu objetivo € o de trabalhar com o género biografia.
Nesse enfoque, Dara pontua que o tipo de discurso predominante é caracterizado
pela narracdo: uso de terceira pessoa.

Nesse contexto, a docente pede aos alunos para que, quem estiver de posse
da obra de Marcos Bagno, Espelho dos nomes, a pegue, com o intuito de localizar a
biografia do autor que se encontrava na aba do livro e a leitura foi realizada por duas
alunas. Apoés as alunas terminarem, a professora expde um pouco mais sobre a vida
do autor, destacando a relevancia de suas obras no meio académico e para 0s
professores que atuam com a disciplina de LP, pelo fato de ele ser um linguista.

Dara retornou ao quadro e conceituou a palavra biografia e escreveu
algumas questbes acerca da obra que exploram o texto biogréafico (decodificando-o)
e a tematica. Além disso, procurou relacionar essa tematica com o autor. Nesse
enfoque, refletiu com os alunos sobre o livro e, novamente, o relacionou com a
palavra “Vida”. O fim da aula se aproximou e a professora 0s avisou que as
correcdes seriam feitas no proximo encontro e que, na sequéncia, todos iriam a sala

de informatica para a continuacéo do conteudo.
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Prosseguimos, entdo, para a analise das ultimas 2horas/aulas observadas no
dia 05 de agosto de 2015, da docente Dara. Logo no inicio, a docente efetuou as
correcbes das perguntas deixadas para a analise na aula anterior. Os alunos, de
maneira organizada, participaram lendo suas respostas. Depois, solicitou que 0s
discentes se organizassem para prosseguirem a aula na sala de informatica e que
levassem consigo apenas caderno e caneta. Prosseguindo a aula no laboratério, a
professora apresentou alguns livros do acervo da biblioteca da escola cujo contetudo
era sobre biografias de pessoas importantes. Em seguida, questionou: “Em que
momentos voceé ja teve contato com este tipo de género? O género traz informacdes
reais ou ficcionais? Para produzir uma biografia como é possivel coletar os dados?”
Alguns alunos falaram que ja tinham visto, mas que nunca tinham produzido.

A professora explicou, entdo, sobre o fato de algumas ruas e lugares
histéricos levarem o nome de alguém e questionou os alunos sobre 0 motivo de se
atribuir essas denominacbes a lugares publicos. Os alunos demonstraram
compreender essa questdo quando afirmaram que se tratava de nomes de pessoas
importantes para a sociedade. Dara chamou a atencdo para o nome de alguns
colégios situados em Cascavel que tinham o nome de pessoas ilustres e o papel que
desempenharam na sociedade. No contexto dessas reflexdes, mostrou a obra Os
homens que mudaram a humanidade que continha as biografias do cientista Isaac
Newton e explica que seus estudos contribuiram de maneira significativa para a
matematica e para a fisica. Apresentou, ainda, a obra do ex-presidente da Republica
Juscelino Kubitschek que, no periodo de sua gestdo, construiu hidrelétricas,
estradas, promoveu a industrializacdo e a modernizacdo da economia. A docente
destacou a importancia de ler biografias, enfatizando que elas proporcionam
conhecimentos acerca de pessoas que, de alguma forma, marcaram uma época.

Com esses guestionamentos, entendemos que Dara, aléem de apresentar a
funcdo social do género, aproximou-o da realidade dos alunos, pois ao destacar os
nomes de alguns colégios de Cascavel, relacionou essa realidade com a finalidade
da biografia que, geralmente, sdo publicadas quando discorrem sobre a vida de uma
pessoa importante para a sociedade. Nesse sentido, observamos que Dara nao
deixou de orientar os discentes acerca do contexto social do género selecionado
para estudo, pois esclareceu e possibilitou que os estudantes percebessem a
importancia e a rigueza desse género para a sociedade, visto que apresentam a

narracdo da vida de alguém num determinado contexto sécio-histérico. Nesse
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ambito, entendemos que a professora soube encaminhar reflexdes sobre o género
selecionado e explorar o papel do locutor/interlocutor nesse contexto.

Na sequéncia, a docente questionou sobre as informacdes que sdo possiveis
de encontrar em um texto biografico, enfatizando seu viés de veracidade. E, a partir
de entdo, a docente esclareceu que, para se produzir e publicar uma biografia, h4 a
necessidade de autorizagéo da pessoa biografada ou, caso a pessoa esteja morta, a
familia deve autorizar. Consideramos esses dados importantes, ja que reforcou a
ideia de que esta trabalhando com textos reais, que circulam socialmente, e que séo
regidos por normas estabelecidas socialmente.

Depois dessa reflexdo geral sobre o género e sobre a sua funcionalidade, a
professora recorreu ao multimidia para apresentar, aos alunos, biografias de duas
pessoas conhecidas socialmente — Luciano Huck e Albert Einstein — com o propadsito
de apurar as semelhancas e as diferencas entre as pessoas biografadas: a primeira,
amplamente conhecida nos meios de comunicacdo; ja a segunda, um génio que
desenvolveu a teoria da relatividade.

Dara comentou sobre o patrono do colégio com a finalidade de informa-los a
respeito da importancia do género em estudo. Para melhor reconhecimento dessa
personalidade, projetou fotos e a imagem do Curriculum Vitae, comparando esse
género com a biografia. Dara pontuou que a biografia do patrono da escola nao
havia sido produzida, logo, a proposta de producéo textual seria a sua biografia.

Consideramos que a docente fez um bom encaminhamento didatico ao
apresentar o género e explorar sua finalidade, além de que construiu uma proposta
de producéo condizente com a realidade dos alunos, uma vez que apresentou-a a
partir do contexto em que eles estdo inseridos. Porém, ndo garantiu, nesse
encaminhamento, a interlocu¢do, uma vez que nédo informou para quem o texto seria
produzido. Ficaria na biblioteca? Seria lido entre os colegas? Essa questdo nao foi
esclarecida naquele momento.

Mas, antes de partirem para a producdo textual do género, a biografia do
astronauta brasileiro Marcos Pontes foi distribuida aos estudantes para que eles
lessem e refletissem sobre a sua organizacdo. Na sequéncia, a docente utilizou o
quadro do laboratério e pediu que, a partir dos dados do Curriculum Vitae do patrono
do colégio, iniciassem a producdo da biografia, respeitando a estrutura do género.
Para dar conta disso, deviam se ater a: apresentagdo inicial do protagonista;

descricdo dos principais fatos que compdem a historia; parte final de carater
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subjetivo (conclusdo). Porém, antes de comecgarem a tessitura do texto, de maneira
individual, Dara entregou aos alunos alguns critérios de avaliagdo a serem seguidos
por ela durante a correcdo dos textos. Esses critérios estavam voltados para a
estética do texto (margens, paragrafos e legibilidade); para a ortografia, para a
pontuacao e para o formato do texto (titulo, apresentacdo do protagonista, descricdo
dos principais fatos de sua historia, conclusdo, foco narrativo, linguagem). Ao
destacar esses elementos como critérios avaliativos, entendemos que a docente
levou em consideracdo 0s elementos composicionais, as formas e a estrutura dos
géneros abordados. Todavia, o conteudo tematico e o estilo ndo foram priorizados
naquele momento.

Cabe destacar que nao estivemos presente nos momentos de producéo e de
correcdo do texto, pois os alunos iriam fazé-lo em casa e, tdo logo fossem
terminando deveriam entrega-lo a professora para posterior correcdo. Conforme
orientacdes repassadas em sala, o texto corrigido, acompanhado da ficha de
avaliacdo, seria devolvido aos alunos para que fizessem a reestruturacdo. Dara
ressaltou, ainda, que seria dado um prazo maior para que reescrevessem o texto e
para que 0 entregasse juntamente com a versao corrigida anteriormente, para que
ela tivesse condicdes de realizar a comparacao entre eles, a fim de verificar se
houve melhorias ou néo.

Verificamos, no decurso das aulas da docente, que os géneros discursivos
abordados foram adequados ao 7° ano, pois promoveram a interacdo dos
estudantes com a pratica de oralidade propiciando, assim, momentos para se
expressarem oralmente nos periodos em que foram instigados. Parece-nos que
Dara compreende, assim como as DCE (PARANA, 2008), que, para propiciar um
ensino de LP, é importante que as praticas do docente estejam de acordo com as
vivéncias sociais dos alunos. A professora permitiu que os estudantes refletissem
acerca do tema “Vida” vinculado em todos os géneros apresentados e/ou
explorados. Mesmo que todos os textos explorassem esse tema, cada um o fez de
uma forma, pois, segundo Bakhtin (2003[1979]), o conteddo temético reflete a
individualidade do sujeito e o contexto historico da producéo do texto-enunciado.
Portanto, ele ndo pode ser repetido, caso isso ocorra um novo conteudo tematico ira
aflorar tendo em vista o contexto social do falante.

Quanto a pratica de leitura, observamos que, no decorrer de seu trabalho, a

docente entende que essa pratica social discursiva permite que o aluno, enquanto
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leitor, construa sentidos a partir dos textos-enunciados lidos. Nessa perspectiva,
Geraldi (2013[1991]) enfatiza que a pratica de leitura como geracao de sentido atua
como processo de interlocucao, pois leitor e autor dialogam por meio do texto, uma
vez que os sinais mostrados pelo texto acionam esse dialogo.

Nesse contexto, observamos que a docente permitiu que 0s estudantes
tivessem contato com os Varios géneros que circulam socialmente como 0s escritos
e 0s nado-verbais, pois, como afirma Bakhtin (2003[1979]), a heterogeneidade dos
géneros discursivos sdo inumeras, tendo em vista que sdo interminaveis as
capacidades das inimeras atividades humanas.

Diante do exposto, verificamos que Dara encaminhou discussodes/reflexdes
sobre o conteido tematico nos textos lidos. Nesse viés, as DCE (PARANA, 2008)
pontuam que o docente deve propiciar, em torno do género discursivo abordado,
uma analise critica acerca do contetdo, ou seja, do tema expresso nele e de seu
valor ideoldgico, escolhendo os conteudos especificos tanto para a préatica de leitura
guanto para a pratica de oralidade. A professora formulou questionamentos com a
intencdo de possibilitar que os alunos tivessem condicdo de inferir a fim de
desenvolver a capacidade critica sobre o conteudo tematico “Vida” presente em
todos os géneros discursivos. Assim, com base nos textos lidos, o aluno teria que
ser capaz de reconhecer o sentido com que a palavra “Vida’ estava sendo
empregada. Verificamos, nessas situacdes analisadas, que em todos o0s
acontecimentos o tema “Vida”, sob diferentes angulos, era relacionado com o
contexto atual.

Dara levou em consideracdo os conhecimentos prévios dos estudantes
relativos ao género biografia. Ela demonstrou ter conhecimento sobre a importancia
de verificar o conhecimento prévio que o aluno tem diante de determinado conteudo,
uma vez que é a variavel que ira influenciar no processo de ensino-aprendizagem do
estudante. Logo, a professora entende que o discente ira assimilar melhor um novo
tdpico a partir do conhecimento que ele ja vivenciou.

No que se refere a pratica de escrita, consideramos que, para chegar ao
momento de producdo, houve uma pratica sistematizada que propiciou aos alunos
entenderem o conteddo que deveria transparecer na tessitura do texto. A finalidade
desse género ficou bem explicita, pois a docente, por meio de outras biografias,
explicou o porqué de sua importancia. No entanto, verificamos que Dara nao

especificou para os alunos quem seriam os interlocutores do género, isto €, quem
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teria contato com esse texto-enunciado. Logo, observamos que ficou uma lacuna na
acao da professora diante da producao escrita.

Ainda acerca do trabalho de Dara em torno da pratica textual, verificamos que
a professora se propde a acompanhar a producdo solicitada; a analisar se a
producdo textual apresenta continuidade tematica, se atende a finalidade, se a
linguagem estd adequada ao contexto; a encaminhar a reescrita textual: revisar os
elementos que compdem o género, bem como conduzir, na reescrita, a uma reflexao
dos elementos discursivos do género selecionado a partir dos critérios elencados
pela docente. Diante desses critérios elaborados pela docente e que foram
entregues aos alunos, observamos que, de certa forma, transparece o que propde o
documento acerca da préatica de escrita nas aulas de LP. Todavia, conforme ja
pontuamos, faltou nesse encaminhamento a demarcacdo de um interlocutor real:
para quem os textos seriam produzidos?

Diante da andlise do trabalho didatico-pedagogico da professora Dara em
torno do género biografia, consideramos que a docente soube criar proposicdes
envolvendo a prética de oralidade. Em relacéo a pratica de leitura, entendemos que
houve um o6timo trabalho didatico-pedagdgico, embora, em varios momentos,
poderia ter sido pontuado o contexto de producdo dos géneros discursivos
abordados. Isso implica enfatizar: autor/enunciador, suporte/fonte, interlocutores,
época e local de publicacdo e esfera de circulacdo, a fim de suscitar o momento da
producdo dos géneros, a importancia do enunciador na sociedade, enfim todo o
processo que envolve a producéo de um texto.

Para Bakhtin/Volochinov (2009[1929]), o texto ndo envolve somente a
formalizacdo no que tange ao discurso oral e escrito, mas um acontecimento que
abarca o antes, ou seja, as condicbes de producdo, e um depois, 0 processo
interlocutivo. Por isso, a importancia de se oportunizar aos estudantes o
conhecimento acerca do enunciador, o papel social que esse desempenha e sobre
0S possiveis leitores e posicionamento suscitados pelo texto-enunciado lido.

Quanto a pratica de escrita, consideramos que a proposta de Dara foi bem
planejada até chegar ao momento de producdo, uma vez que houve um trabalho
sistematizado que oportunizou os estudantes a delimitarem o tema da producéo, a
definirem o objetivo/intencéo e a organizarem as ideias. Todavia, ndo deixamos de
observar que Dara poderia ter permitido que os alunos pensassem mais acerca dos

interlocutores e da esfera em que o texto iria circular, pois a docente ndo mencionou
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se seria oportunizada a circulacdo social do texto produzido como: afixa-los no mural
da escola, prendé-los em varais no sagudo da escola ou exp6-los na propria sala de
aula, dentre outras opcoes.

Assim, de modo geral, entendemos que a docente aproximou a sua pratica ao
que propdem as DCE, comprovando, assim, que tem conhecimentos que lhe
garantem estabelecer relacdes entre a base tedrica proposta no documento e a sua
pratica pedagogica na sala de aula concernente ao seu trabalho atrelado ao

conteudo género.

3.2.3 Trabalho didatico-pedagogico - Monalisa (8° ano)

No dia 03 de agosto de 2015, observamos 2 horas/aulas da docente Monalisa
(8°ano). A docente iniciou a aula distribuindo aos alunos diversos suportes como
jornais, livros, revistas contendo, assim, varios géneros discursivos. Em seguida,
selecionou trés alunos e solicitou que, a partir dos suportes distribuidos,
escolhessem um texto de determinado género para realizarem a leitura para a
turma. Entdo, os alunos, de posse do texto selecionado, andncio de venda de um
apartamento, presente em um jornal; poema retratando a infancia, presente em um
livro; reportagem cientifica, presente numa revista sobre dicas para emagrecer,
realizam suas respectivas leituras. A professora, ao término de cada leitura, fez os
seguintes questionamentos a turma: “O primeiro que ele leu, o que o texto queria
passar?” Varios alunos respondem que se trata de um anuncio de um apartamento.
A docente pontuou gue mesmo com 0S Varios recursos tecnologicos, o jornal
continuava sendo um excelente recurso para tal.

Na sequéncia, acerca da leitura do poema, a docente perguntou sobre qual
género se trata e alguns alunos responderam que se trata de um poema. A docente
perguntou: “Por que vocé acha que é um poema?”. Alguns respondem: “Porque tem
rima”. Diante disso, Monalisa trouxe alguns aspectos que diz respeito ao género em
guestdo como melodia, rimas e versos. Além disso, citou outras poesias que talvez
eles conhecessem em forma de musica sem se darem conta de que sao poemas
organizados em versos e em estrofes como: o0 cravo brigou com a rosa, ciranda
cirandinha, por exemplo.

Acerca da Ultima leitura que se encontrava em uma revista e trazia a

informacédo sobre dietas, a importancia de se ter uma vida saudavel, a docente
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afirmou que a revista em questao veicula informacdes como aquela que foi lida,
assim com tantas outras revistas como a Veja, Selecdo e Isto é, por exemplo.
Diante disso, Monalisa pontuou a diferengca entre as palavras “conhecimento” e
“informacao”.

Compreendemos que a professora, ao iniciar o seu trabalho em torno de um
género especifico, primeiramente, mesmo nao explicando a finalidade do género
discursivo no contexto social, a docente permitiu que eles compreendessem que 0s
géneros estdo presentes em alguns suportes como os que foram apresentados a
partir das leituras realizadas. Faltou, ao nosso ver, explorar que cada um tem uma
finalidade especifica, isto é, uma funcéo social. Todavia, a docente possibilite que os
alunos revelassem seus conhecimentos sobre os géneros selecionados quando
instigados de forma oral. Entendemos que, de certa forma, a professora permitiu que
os alunos reconhecessem, pelo conteddo exposto por meio de leitura, o contetdo
teméatico dos géneros apresentados ao questiona-los sobre o que o ‘“texto queria
passar”.

Em seguida, a fim de dar continuidade ao seu trabalho, Monalisa passou a
utilizar a TV Pen Drive para explorar o género discursivo poema, recorrendo ao texto
intitulado Os passaros, do autor Mario Quintana. Entdo, solicitou a leitura da Unica
estrofe por um aluno. Apds, refez a leitura do poema e instigou os estudantes a
refletirem sobre o contelddo teméatico do género em questdo, a partir dos seguintes
guestionamentos. “Alguém quer comentar sobre o poema?”. Alguns alunos
responderam: “O poema desperta sentimentos que vocé nado sabe de onde vem,
mas traz conforto, alimenta as pessoas”. E a docente perguntou: “De onde nos nos
inspiramos para escrever?” Os alunos respondem: “das pessoas”; “dos sentimentos”.
Entéo, ela complementou, recorrendo especificamente para o texto lido, que o poeta
faz uma comparagao na poesia, mas nao esta usando a palavra “como” para fazer
essa conexao, pois, ao invés desse recurso linguistico, usa uma figura de linguagem
— metafora — para relacionar o0 poema com 0s passaros, isto é, a magnitude do canto
dos passaros com os sons produzidos pelos versos.

A docente complementou que esse recurso é permitido no género em apreco.
Ao explorar a figura de linguagem no poema lido, relacionando-o com o recurso
linguistico da comparagdo e, a0 mesmo tempo, estabelecendo relacdo com o
conteudo veiculado pelo texto, parece-nos que a docente estd explorando um
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elemento que se configura como estilo do género imbricado com seu conteudo
tematico.

Na sequéncia, a docente apresentou outro poema intitulado Infancia, do autor
Robson Crusoé, e pediu que a leitura fosse realizada, novamente, por um aluno.
Depois do término da leitura, perguntou aos alunos: “o que vocés entenderam desse
poema?”. Muitos alunos responderam: “fala sobre a infancia”. Monalisa, entéo,
solicitou que os alunos se lembrassem de momentos que haviam marcado a infancia
deles. Alguns alunos se manifestaram.

Entendemos, diante dessas ac¢des, que a docente tentou instigar os alunos
com a intencdo de provocar discussoes e reflexdes sobre o papel do enunciador ao
recorrer ao género discursivo poema com O proposito de suscitar que 0s
interlocutores se emocionem, se encantem por meio do tema veiculado no texto em
questdao por meio dos recursos enunciativos utilizados pelo enunciador como a
linguagem metaférica

A partir da abordagem do género poema, Monalisa escreveu no quadro as
palavras poesia, poema, poeta e rima para que fossem conceituadas. Tal atividade
foi realizada com a utilizac&o de dicionario de LP. A medida que foram terminando, a
pedido da professora, os alunos realizaram a leitura do conceito exposto no
dicionario e foram até a lousa conceituar as palavras. A docente enfatizou que
“poesia/poema nao possuem o mesmo significado, porém se completam. Ja que a
poesia se preocupa mais com o sentimento e o poema com a estrutura”.

Entendemos que € importante estabelecer essa diferenciacdo entre as
palavras poema/poesia, todavia, parece-nos que a docente poderia ter recorrido a
mais exemplos para diferencia-las, de modo que os alunos pudessem, realmente,
compreender que a palavra poema esta mais voltada para a construcao
composicional do género, enquanto que, na poesia, se relaciona mais diretamente
com o seu conteudo tematico.

Dando prosseguimento as aulas, Monalisa fez a seguinte pergunta: “Alguém
lembra do nome de algum poeta?”. Os alunos mencionaram: “Carlos Drummond de
Andrade”; “Ariano Suassuna’. A docente complementou citando outros autores
como: Manoel Bandeira, Olavo Bilac, Cecilia Meireles e Clarice Lispector. Ela
explicou que “os poetas expressam seus sentimentos, seus amores, sua impressées
de alguma coisa, suas emocdes por meio desse género”. Nesse sentido, recita o

seguinte trecho: “Minha terra tem palmeira onde canta o sabia; as aves que aqui
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gorjeiam, ndo gorjeiam como 1&”. E, apds, comentou que nesse poema “o autor
Goncalves Dias expde as saudades que ele sente do Brasil, sua terra amada e a
compara com Portugal”.

Entendemos que a docente, por meio desse encaminhamento didatico-
pedagdgico, tem o objetivo de fazer com os estudantes se aproximem e, novamente,
reconhecam o contetdo tematico que é préprio do género poema. E, ainda, ao citar
alguns nomes de poetas e um trecho de uma composicdo poética, compreendemos
gue Monalisa tentou mostrar aos alunos que a linguagem poética € carregada de
significados, de sentimentos, de emocdes, ou seja, garantir que os alunos
compreendessem a funcéo social do género poema.

Para garantir maior compreensdo sobre o género em foco, solicitou que
realizassem uma pesquisa em um dicionario a fim de conceituarem as palavras:
poesia, poema, poeta e rima. E, na sequéncia, a leitura dos elementos elencados.

Em seguida, Monalisa, por meio da TV Pen Drive, expde o video O Poeta
aprendiz, de autoria de Vinicius de Moraes e musicalizado pela voz do cantor
Toquinho. Quando o video terminou, a professora comentou que o poema foi
transformado em musica com gravuras para ilustrar uma historia que falava sobre
um menino que estava tentando aprender a escrever, a se expressar por meio das
palavras.

Na sequéncia, ainda recorrendo a TV Pen Drive, apresentou o poema do
autor Vinicius de Moraes, intitulado Aquarela, musicalizado pelo cantor Toquinho. No
momento em que a poesia musicalizada comecou a tocar, todos os alunos
acompanharam por meio da letra e das imagens. Apds ser repetida varias vezes, a
docente perguntou aos alunos se eles entenderam o que o poema estava querendo
dizer. Alguns mencionaram: “nfancia”, “futuro”. Entdo, a docente entregou a cada
um uma folha em branco e solicitou que eles soltassem a imagina¢édo, ouvindo o
poema musicalizado Aquarela e representando por meio de desenhos. Antes do
término da aula, a docente avisou que, na proxima aula, iria recolher os desenhos e
fazer a interpretacéo do poema musicalizado.

Compreendemos que a docente, por meio desses recursos didaticos, tem a
intencdo de leva-los a reflexfes e a interpretacdes que o género discursivo propicia
acerca de varias questdes, presentes, ou ndo, no cotidiano dos alunos. Logo,

entendemos que esse tipo de exercicio deixa os alunos livres para retratarem seus
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anseios interiores por meio de desenho, além de aproximé-los ainda mais do
conteudo temético veiculado pelo género.

No dia 6 de agosto de 2015, observamos mais 2 horas/aula da docente
Monalisa (8°ano). Conforme avisado na aula anterior, a professora iniciou a aula
recolhendo os desenhos solicitados. E, imediatamente, retomou o video do poema
musicalizado Aquarela na TV Pen Drive, mas, antes, avisou a turma que iria fixar os
desenhos na parede da sala somente mais tarde. E no decorrer da musica e das
imagens presentes no video, a professora solicitou que os alunos identificassem a
personagem. Quase todos os alunos participaram dizendo a palavra “menino”.
Entéo, a professora fez com que eles relacionassem a palavra “menino” com outras
palavras, o que fez surgir palavras como: “brincadeiras”; ‘infancia”; ‘imaginagcéo”;
“livros”; “desenhos”.

No decorrer da musica, Monalisa realizou a leitura da letra e comentou os
acontecimentos da vida daquele menino, demonstrados por meio das imagens, e fez
com que os alunos visualizassem e refletissem com ela até a fase em que o
personagens se tornam adulto. E, a partir dessa reflexdo, a docente instigou os
alunos a pensarem sobre a vida deles. Nesse sentido, a docente foi elencando
palavras como: crianca, infancia, pureza, adolescéncia, amigos, dificuldades, futuro,
velhice, profissdo, desejos, sonhos, aspiracées, o que faz com que alguns alunos
relatem breves acontecimentos de suas vidas. Quando a docente finalizou as
reflexdes, convido-o0s a cantar a musica pela ultima vez.

Entendemos que a docente buscou atividades que contemplassem tanto a
oralidade como a leitura em torno do texto Aquarela para relacionar com o tema que
esta atrelado ao género poema. Além disso, procurou estabelecer relacdes entre o
conteudo veiculado pelo texto com o contexto social dos alunos, ao fazer com que
eles visualizassem informacdes explicitas e implicitas no texto trabalhado,
aproximando-os do propdésito comunicativo enquanto interlocutores. Por meio das
palavras elencadas, a professora formulou questionamentos que possibilitaram aos
alunos pensar acerca de questdes que envolvem a sua vida o seu contexto social.

Depois da ultima atividade, Monalisa fez o seguinte encaminhamento no
quadro: Vocés irdo pesquisar um poema para realizarem a leitura na sala de aula.
Os alunos foram, entdo, encaminhados a sala de informatica a fim de realizarem a

pesquisa solicitada.
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No término da pesquisa, ainda na sala de informatica, a professora, com a
intencdo de partir para a producao textual do género em foco, solicitou que os
alunos produzissem um poema acerca das sensacdes ou das impressoes
despertadas por fatos do cotidianos deles. Ela deixou claro que eles devem produzi-
lo em casa e entregd-lo na proxima aula para as possiveis corre¢des. Enfatizou,
ainda, que apos sua correcao, ird devolver para o texto para cada um, com o intuito
de que seja reescrito caso necessario.

Observamos que Monalisa, a partir desse encaminhamento, tem como
objetivo possibilitar que o aluno se posicione, se expresse em seu texto, mostrando
sua ideologia, seus valores, sua compreensdo do género explorado até entdo, bem
como do conteudo tematico, da construcdo composicional e do estilo que o
organizam. Nesse ambito, a docente planejou a producédo a partir da delimitacdo do
tema, do género e da finalidade ao deixar claro, no decorrer de seu trabalho, que o
género discursivo poema abrange varios temas, dependendo da finalidade do
enunciador. Vale pontuar que nédo estivemos presentes nos momentos de producéo,
tendo em vista que os alunos iriam fazé-lo em casa.

Verificamos que as acOes didatico-pedagogicas da docente Monalisa,
relativas as préaticas de oralidade, estiveram presentes em seus encaminhamentos
ao organizar varias atividades que possibilitaram aos alunos expressar suas
opinides, seus pensamentos e emocdes. Assim, ao disponibilizar textos do género
poema no contexto escolar, Monalisa promoveu a interacdo, tanto de forma oral
como por intermédio da escrita entre os estudantes. E, por outro lado, promoveu a
aprendizagem acerca do conteldo proposto e que 0 conhecimento proveniente
dessa interacao fizesse algum sentido para os discentes.

Além disso, a docente prop6s reflexdes orais sobre os temas que podem
transparecer no género poema, demonstrando sua compreensao de que o conteudo
tematico é definido pelo enunciador acerca de suas necessidades, mas que sé sera
completo se encontrar eco em seu interlocutor. Sobre isso, Bakhtin/Volochinov
(2009[1929]) expbem que os interlocutores ndo devem ser passivos diante de um
enunciado, ao se confrontar com o tema expresso nele, pois naquele momento ele
acaba de fazer parte do contexto de interacéo verbal. E nesse sentido que o aluno,
diante do que ouve ou I&, ird esbocar uma atitude ativa/responsiva, 0 que permitira,

assim, que ele possa apreender o tema.
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Ainda no trabalho com a oralidade, a professora propds, ainda, reflexdes
sobre os elementos composicionais como a forma e a estrutura que determina o
género discursivo poema ao permitir que os alunos refletissem sobre alguns
aspectos que dizem respeito ao género em questdo como melodia, rimas e versos.
Acerca dessas caracteristicas que € pré-estabelecido, isto €, convencionado pelo
género discursivo, Bakhtin (2003[1979]) pontua que esses elementos correspondem
ao acabamento de um género discursivo. Verificamos, também, que, nos
encaminhamentos orais, houve orientacdo relativa ao contexto social de uso do
género discursivo e aos argumentos utilizados no poema em apreco, e o papel do
locutor/interlocutor. Essa orientagcdo possibilitou que os discentes percebessem a
importancia e a rigueza do género poema no contexto social e compreendessem
gue esse género permite aos interlocutores vivenciar varias emocodes e sentimentos,
independente do contexto socio-historico que o sujeito esteja inserido. E, enfim, a
docente oportunizou, oralmente, a reflexdo dos estudantes em torno das marcas
linguistico-enunciativas do género selecionado, enfatizando que, dependendo da
intencionalidade/finalidade discursiva, o autor/poeta pode fazer uso de todos os
recursos linguistico-enunciativos que tém com a pretensdo de despertar no
interlocutor sentimentos, emocgdes, entre outros, assim como 0 uso da linguagem
metafdrica que é uma das caracteristicas que sustenta esse tipo de texto-enunciado.

Ja relativo as acles didatico-pedagogicas que envolveram as préticas de
leitura, observamos que Monalisa entendeu a leitura em contexto dialégico e
interacionista, assim como expdem as DCE (PARANA, 2008), pois viabilizou, por
meio dos encaminhamentos dessa pratica, varias possibilidades de construcao de
sentidos. Para a construcdo dos sentidos, verificamos que 0s Varios géneros
poéticos elencados pela docente permitiu que o aluno pudesse interagir com varios
autores e enunciados. Logo, ao trazer para a sala de aula os géneros discursivos
selecionados, a docente demonstra entender que o texto-enunciado passa a ser
compreendido quando € permitido que o aluno-leitor construa, a partir do contato
com géneros varios, sentidos e apreciagdes de valor.

Ao trabalhar com a leitura, a docente levou em consideracdo o0s
conhecimentos prévios que os alunos tinham sobre o poema. Além disso, formulou
guestionamentos com a intencdo de possibilitar que o aluno realizasse inferéncias
durante as leituras realizadas, dando espaco, assim, para que os alunos, de forma

ativa-responsiva, se manifestassem perante o conteado apresentado, por exemplo,
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no poema Aquarela. Todavia, verificamos que a docente deixou de enfatizar o
contexto de producdo, embora tenha apresentado aos alunos varios suportes que
continham inUmeros géneros, destacando os interlocutores e a época.

Verificamos, nesse ambito, que Monalisa encaminhou discussées e reflexdes
sobre os temas que 0 género discursivo poema pode enunciar, 0 que, como bem
sinaliza Bakhtin (2003[1979]), sdo os sentidos e os contetdos, gerados numa certa
esfera discursiva com suas realidades socioculturais, definido, assim, pelo
enunciador, de acordo com as suas necessidades e inten¢des.

Observamos, enfim, que as praticas de leitura oportunizaram a socializacao
das ideias dos alunos, compreendendo que um ensino pautado numa concepc¢ao
dialogica e interacionista da linguagem tem como principio proporcionar um espaco
favoravel a efetivacdo de um conhecimento justificado no didlogo. Nesse ambito, a
docente fez com que os alunos relacionassem o tema que estava imbricado no
género discursivo poema musicalizado Aquarela e contextualiza-lo, ou seja situa-lo
em seu universo — contexto atual. Por meio da leitura e dos comentarios realizados,
oportunizou que os alunos retornassem para a sua infancia e as brincadeiras
realizadas na época, para as brincadeiras, de modo que pensassem em sua
adolescéncia, em seu futuro, em suas aspiracbes. Nesse contexto, as DCE
(PARANA, 2008) preconizam que, diante dessas praticas, 0 aluno investiga suas
informacdes prévias, assim como suas experiéncias, a sua criacao familiar, isto &, as
inUmeras vozes que o constitui.

Por fim, entendemos, no que concerne as praticas de leitura, que a docente
possibilitou aos estudantes reconhecerem o estilo que é proprio do género
discursivo poema. Verificamos que a professora compreendeu que o estilo é parte
integrante do género, ou seja, € um elemento imbricado nas unidades temaéticas,
assim como compaosicionais, ou seja, quando existe estilo, existe género. Entretanto,
notamos que a professora deixou de pontuar que, além do estilo que compete a
cada género, o estilo do autor também revela-se num texto-enunciado, ou seja, que
0 género permite que o autor selecione, assim como organize e, até mesmo, altere
um género discursivo, mediante ao seu estilo individual. Faraco (2009), ao encontro
dessa questao, explica que o estilo se edifica com as escolhas e com as tomadas de
posicdo axioldgicas diante da realidade linguistica, incluindo o imenso universo de

VOzes sociais.
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Acerca das praticas de producdo textual, observamos, por meio do
encaminhamento repassado para aos estudantes, que a professora, assim como
propéem as DCE, de certa forma realizou um planejamento até chegar ao processo
de escrita. No entanto, o destinatario da producéao nao foi definido, ou seja, nessa
producédo a interlocucdo nao foi estabelecida. Sobre isso, Antunes (2003) enfatiza
que o professor deve desenvolver uma prética em torno da escrita que leve em
consideracao o leitor, uma escrita direcionada a um destinatario com finalidade para,
entdo, ter nocdo do conteddo, haja vista que na multiplicidade de seus usos, a
escrita executa missfes comunicativas relevantes e, ainda, socialmente particular. O
género foi bem explorado quanto ao seu conteudo tematico, estilo, composicdo e
possiveis marcas enunciativas. Todavia, observamos que a docente ndo propiciou a
compreensao da esfera social em que circula o género selecionado, isto €, as
esferas artisticas e literarias ndo foram explicitadas no contexto sala de aula em
nenhum momento.

Observamos, ainda, que nado foi oportunizado por Monalisa um meio da
producdo escrita circular no contexto escolar, embora tenha se comprometido em
estar presente nesse periodo de producao/reflexdo/revisdo/reescrita do género
selecionado poema. Verificamos que a docente conduziu, de certa forma, o seu
trabalho em torno do contetdo género discursivo poema de acordo com a proposta
lancada pelas DCE (PARANA, 2008), destacando, assim, que possui subsidios que
Ihe déo base teodrica-metodoldgica a fim de conduzir suas aulas de LP vinculadas ao

contetdo em pauta.

3.2.4 Trabalho didatico pedagdgico - Sibila (9°ano)

No dia 10 de agosto de 2015, observamos 2 horas/aula na turma da
professora Sibila (9°ano). A docente iniciou a aula verificando quem havia feito a
leitura de um texto do género artigo de opinido intitulado Mulheres precisam querer
mais, da articulista Luiza Nagib Eluf, procuradora de justica do Ministério Publico de
Séo Paulo. O texto constava no livro didatico Jornadas. Port, das autoras Dileta
Delmanto e Laiz B. de Carvalho. Poucos alunos se prontificaram a tecer comentarios
sobre o texto em pauta. Em seguida, seguindo os passos do LD, a docente

conceituou as palavras: artigo de opinido; tese; argumentacdo e contra-
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argumentagéo. Assim que terminou, solicitou que os alunos procurassem, no artigo
de opinido lido, essas partes mencionadas.

Mas, antes disso, a docente os instigou acerca do contetdo do texto. “Vocés
lembram o assunto do texto que vocés leram a aula passada, né? Lembram. Sobre
gue as mulheres tém que trabalhar. Era a diversidade de género que falava sobre a
relacdo de trabalho masculino e o trabalho feminino, s6 que assim o texto explorava
e explora essa questéo de diferenga de género, ta.” E, fez a seguinte pergunta:
“Quantos por cento menos o texto fala que as mulheres que trabalham recebem?”
Alguns respondem: “40%”. A docente ratificou pontuando: “30%”. E, a seguir,
destacou que, em nossa sociedade, h4 essas incoeréncias, ainda que o sujeito
tenha mais escolaridade que o outro, ocorre diferencas salariais entre homens e
mulheres em alguns lugares. E esclarece, ainda, que na carreira de magistério os
professores do sexo masculino e feminino recebem iguais se estiverem no mesmo
nivel e classe. Depois, questionou 0s alunos se ja haviam parado para pensar nessa
guestao relativa aos salarios de seus pais. Percebemos, dessa forma, que néo, que
0s alunos nunca se ativeram a essas questoes.

Ao promover essas reflexdes, entendemos que a docente tentou uma
aproximacédo dos alunos com o conteudo que seria abordado em seu trabalho no
decorrer das aulas em torno do género discursivo artigo de opinido. E, além disso,
mostrou a finalidade do género, assim como os elementos que o compdem como
tese, como argumentacdo e como contra-argumentacao.

Em seguida, Sibila utiliza o livro didatico e solicita que desenvolvam algumas
atividades. Vimos que essas exploravam contetdo tematico veiculado naquele texto
e a finalidade do género artigo de opinido. Na sequéncia, a professora solicitou que
realizassem mais atividades presentes no livro didatico.

Depois desse encaminhamento, a docente se dirigiu ao quadro e registrou
uma atividade em que pediu aos alunos que analisassem a letra da cancdo Um a
um, de Arnaldo Antunes, e estabelecessem relacdo entre a letra da musica e o
artigo de opinido lido e discutido anteriormente. Com essa atividade encerrou-se o
conteudo do dia.

Nas ultimas aulas observadas no dia 12 de agosto de 2015, a docente Sibila
iniciou a aula solicitando a leitura silenciosa e individual de um texto do género
conto, intitulado De agua néo tdo doce, da autora Maria Colassante, presente no LD

ja mencionado. Em seguida, encaminhou algumas atividades também presentes no
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LD, as quais exploravam o conto lido, principalmente no que diz respeito a
compreensao linear e a algumas questdes que o relacionavam com o artigo de
opinido lido inicialmente. Assim que os alunos foram terminando essas atividades, a
docente distribuiu, para cada aluno, mais um texto do género artigo de opinido.
Embora fosse 0 mesmo género, cada texto abordava uma tematica. Na sequéncia,
solicitou que, em uma folha separada, respondessem a alguns questionamentos 0s
quais exploram a construcdo composicional desse género quanto a identificacdo da
tese e dos argumentos. Em apenas uma das questdes solicitou o posicionamento do
aluno quanto ao tema tratado no texto.

Compreendemos, a partir das observagdes que efetuamos, que as atividades
selecionadas no livro didatico contemplam questfes que exploram o assunto do
texto em sua linearidade e que avancam, em alguns casos, para a compreensao da
construgcdo composicional do género artigo de opinido, mas que nado possibilitavam
pensar sobre o propésito discursivo do género. A importancia do género no contexto
social e o publico especifico do artigo, ou seja, com quem ele dialoga, foram
explorado tangencialmente, haja vista que ndo houve uma énfase maior para esse
aspecto. Por outro lado, o LD provocou, por meio de algumas atividades, que aluno
pensasse sobre como o tema é veiculado em outro género.

Embora o LD apresentasse tentativas de n&do fragmentar o processo de
formacdo que envolve o aluno, a luz das diferentes dimensdes pelas quais o género
discursivo se constitui, assim como apregoa as DCE (PARANA, 2008), ndo atendeu
satisfatoriamente a esse encaminhamento e a docente, por sua vez, ndo o
complementou, ja que se deu por satisfeita apenas com as atividades propostas pelo
livro.

Sintetizando as aulas observadas verificamos, no que se refere as praticas de
oralidade, que o processo de interacdo foi instaurado pela docente. A professora
demonstrou conhecimento de interacdo por meio da oralidade sO ocorre se 0s
alunos forem estimulados para tal préatica, provocados pela educadora de modo a
ampliarem sua competéncia discursiva, assim como a sua formagédo intelectual e
critica nas mais variadas situagdes comunicativas em que o aluno estiver envolvido
como bem destaca as DCE (PARANA, 2008).

Nesse contexto de interacdo oral, observamos que a docente propos
reflexdes sobre o conteudo expresso no género discursivo exposto, de modo a

contemplar o que enfatiza o documento. No entanto, poderia ter provocado mais
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sobre a tese defendida pela articulista em torno de seus argumentos e contra-
argumentos empregados para defender sua tese de que o trabalho da mulher néo é
devidamente valorizado. Nessa ocasido, entendemos que a docente poderia ter
orientado os alunos acerca do contexto social de uso do género selecionado, a
importancia em trazer discussbes em torno de assuntos polémicos, bem como ter
explorado um pouco mais o papel do locutor e do interlocutor frente ao conteudo.
Nesse ambito, notamos que Sibila deixou de oportunizar reflexdes relativas
as marcas linguistico-enunciativas que constroem e que formalizam o estilo do
género artigo de opinido como os elementos coesivos (conjuncdes, advérbios,
pronomes, discurso 3° pessoa etc.). A analise linguistica, para Geraldi (2003),
juntamente com a leitura e com a producdo de textos, é a unidade de ensino que
investiga 0s recursos expressivos da lingua, tida como uma producao discursiva.
Acerca das atividades propostas por Sibila, as quais envolvem as praticas de
leitura por meio do livro didatico, observamos que essa prética aconteceu de forma
individual. Mas a docente permitiu, por meio do livro, que os estudantes pudessem
ter contato com varios géneros discursivos como o artigo de opinido da esfera
jornalistica, letra de musica da esfera literaria e um conto também da esfera literaria.
Os géneros nao-verbais ndo foram trabalhados. Porém, verificamos que certos
exercicios escolhidos pela docente contemplavam um dos itens que estdo presente
em nosso roteiro de observacao, isto é, relacionava o tema com o contexto atual, ou
seja, que o preconceito contra sexo feminino esta presente em nossa sociedade.
Nesse percurso, perante o trabalho em torno do contetdo género artigo de
opinido, observamos que nenhuma atividade proposta no livro didatico levou em
consideracdo 0s conhecimentos prévios dos estudantes em torno dos géneros
selecionados pela docente. Além disso, houve atividade que permitiu que os alunos
fizessem inferéncias acerca do conteudo tematico, possibilitando, assim, que o
estudante tivesse condi¢cdes de refletir e, consequentemente, de estimular o seu
senso critico diante do contetdo imbricado nos textos lidos. Porém, em nenhuma
das atividades foi abordado o contexto de producdo dos textos, assim como nao
explorou o enunciador, o suporte, a fonte, os interlocutores e 0 momento historico do
texto lido. Quanto as atividades didatico-pedagogicas da professora acerca da
pratica escrita, essa ndo aconteceu naguela ocasiao.
Enfim, as aulas observadas dessa docente, em particular, permitiu-nos

conferir que o LD ainda norteia o trabalho com o género na sala de aula de forma
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que, como no caso da professora Sibila, seja adotado como roteiro de trabalho e
seguido literalmente, sem complementos ou inser¢des do professor. Por outro lado,
vimos também que h& docentes que organizam suas aulas recorrendo ao livro
apenas como um aporte, uma vez que tem amplo dominio do conteudo trabalhado.
De modo geral, as observagcbes nos mostraram que as professoras estao
conduzindo o trabalho com o género na sala de aula e estdo aproximando-se,
satisfatoriamente, daquilo que propdem as DCE (PARANA, 2008) no que concerne

ao trabalho com esse conteddo de ensino da LP.

3.3 RELACIONANDO OS DADOS: ENTREVISTA & OBSERVACOES

Depois de olhar com maior atencdo para os dados gerados por meio da
entrevista estruturada e das observacdes, cumpre-nos, agora, relacionar esses
dados. Para isso, retomaremos as questdes e as respostas da entrevista,
entrelacando-as com o que pudemos observar nas aulas.

Ao analisarmos a primeira questido da entrevista — As Diretrizes Curriculares
do Estado do Parana, ao assumir uma concepcdo dialégica de linguagem,
apresenta, como 0 conteudo estruturante, o discurso como pratica social na
disciplina de Lingua Portuguesa. Qual é a sua compreensdo do contetudo
estruturante? — verificamos que as professoras Infanta (6° ano), Dara (7° ano),
Monalisa (8° ano) e Sibila (9° ano), entendem o contetdo estruturante da disciplina
de LP assumido pelas DCE como praticas discursivas que se efetivam nas inUmeras
esferas sociais, sistematizadas no processo de interacéo entre os interlocutores, em
determinadas instancias, e que, dependendo da situagdo comunicativa, utiliza-se
uma determinada linguagem especifica.

Acerca desse entendimento, observamos, no decurso das aulas observadas,
gue houve um esforco muito grande por parte das docentes em abordar praticas de
uso real da linguagem advindas de diferentes esferas sociais e em explorar os
interlocutores envolvidos nesse processo. A maioria das aulas voltou-se para o
trabalho com os géneros discursivos da esfera literaria, permitindo, assim, que os
estudantes interagissem e entendessem o significado do discurso empreendido em
textos produzidos nessa esfera, os valores ideoldgicos das vozes sociais imbricadas
nos géneros trabalhados.
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Sobre essa questéo, recuperamos a fala da docente Dara (7° ano), quando
enfatizou que “enquanto professora de lingua portuguesa, devo formar, levar os
meus alunos ao seu proéprio discurso a partir do conhecimento dos discursos que ja
circulam socialmente”. Nos momentos das aulas, vimos que Dara, no decorrer de
seu trabalho didatico-pedagdgico, demonstrou que, de fato, tem compreensdo do
discurso estruturante da disciplina de LP, ao ocasionar varios momentos de
interacdo e provocar 0s alunos a reconhecerem as vozes presentes em diferentes
textos das esferas artistica, literaria e cotidiana.

Monalisa (8° ano), por sua vez, afirmou na entrevista que “Eu tenho que trazer
algo que condiz com a sua realidade” — de modo que ela tenha algum significado
para o aluno, tanto na ‘“oralidade”, “na escrita” ou ‘na leitura”. Acerca dessa
compreensao, verificamos, no trajeto das observacdes das aulas dessa docente,
que ela planejou um trabalho envolvendo géneros discursivos de varias esferas
sociais e, nos textos trabalhados, procurou relaciona-los com a realidade do aluno,
de modo que pudessem compreendé-lo melhor e que, de certa forma,
compreendessem o discurso como pratica social.

Sibila (9°ano), por sua vez, ao demonstrar sua compreensao sobre o
contetdo estruturante, revelou-nos ndo compreender exatamente do que se trata
essas abordagem nas DCE. Mesmo assim, a professora tentou, em suas aulas,
sistematizar um trabalho em torno de um género discursivo — artigo de opinido —
mesmo que para isso tivesse que recorrer ao LD. Nesse caso, somente em alguns
momentos houve uma aproximacao da docente, a fim de possibilitar aos estudantes
0 reconhecimento das vozes sociais e das ideologias imbricadas nos discursos dos
textos apresentados e o0 do selecionado para tal atividade, ja que o LD nao propiciou
essa reflexdo. Essa pratica da docente reafirma o que ela revelou na entrevista:
incompreensao do que esta proposto nas DCE.

Quando questionadas na entrevista se sentiam-se preparadas para trabalhar
conforme as orientacbes das DCE, as docentes afirmaram que sim, por um lado,
mas que sentiam falta de um material de apoio especifico voltado para o trabalho
com o0s géneros na sala de aula. Elas defenderam, na época, a necessidade de mais
acOes relacionadas a FC que pudessem garantir maior aprofundamento tedrico e
pratico nessa questdo. Todavia, mesmo com tais precariedades, as professoras
tentaram nortear uma pratica didatica que fosse compativel com a proposta que

norteia o ensino de LP no Estado do Parana por meio das DCE.
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Nesse sentido, Infanta (6° ano) disse que o LD n&o apoia muito, pois “falta
muita informac&o. Principalmente, que defina o género, que defina as caracteristicas
do género, que defina o objetivo daquilo. Entédo, essa parte fica muito a desejar.” A
docente reclama a falta de mais subsidios para trabalhar de acordo com as DCE
(PARANA, 2008) concernentes as praticas discursivas. Em suas aulas, observamos
que ela correu atras desses subsidios, procurando ir além do proposto pelo LD,
quando trabalhou com os géneros cordel e poemas, mas deixou de levar em
consideracdo os conhecimentos que os alunos tinham, especificamente, sobre
esses géneros discursivos, antes de iniciar as atividades. Verificamos, ainda, que
poderia ser mais explorado o contexto de producdo dos géneros discursivos
abordados para que o texto fosse compreendido em sua existéncia verdadeira e
concreta, assim como poderia ter deixado mais claro aos alunos quem seriam,
naquele momento, os seus provaveis interlocutores da producao textual. Isso parece
revelar que ainda ha uma necessidade de maior preparacdo para trabalhar com os
géneros conforme propdem as DCE.

Dara (7° ano), por sua vez, respondeu-nos, na entrevista, que se sentia
segura, mas que havia muito para aprender ainda, e que os géneros sao “...]
instrumento, mas ndo pode ser um pretexto para o ensino das praticas de leitura,
oralidade, escrita, tal, analise linguistica”. Tivemos impressdo, ao observarmos as
suas aulas, que Dara estava muito segura do trabalho que conduzia, pois havia
coeréncia nos posicionamentos apresentados, assim como autonomia em suas
atitudes ao direcionar o trabalho didatico-pedagdgico atrelado ao género discursivo
biografia. No entanto, ha alguns pontos relativos ao trabalho com os géneros
discursivos que deveriam, a nosso ver, ser mais aprofundados pela docente, pois,
em varios momentos, poderia ter sido pontuado o contexto de produg&o dos géneros
discursivos abordados, isto €, autor/enunciador, suporte/fonte, interlocutores, época
e local de publicacdo e esfera de circulagdo. Observamos, ainda, que a educadora,
no momento de produgcdo, nao especificou para os alunos quem seriam O0S
interlocutores do texto produzido e onde esse texto iria circular no contexto escolar.

Monalisa (8° ano), em relagcdo a mesma pergunta, disse que tentava trabalhar
conforme proposi¢cdes das DCE e procurava relacionar os géneros com as praticas
de oralidade, de leitura, de producédo escrita e de andlise linguistica. Todavia,
reconhece que seu conhecimento ndo é suficiente para contemplar, a contento, a

proposta do documento. Nas aulas que observamos, apesar do esforco da
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educadora em tentar nortear uma pratica didatico-pedagdgica com base nas DCE
(PARANA, 2008), faltou-lhe mais embasamento para focalizar, em seu trabalho, o
conteudo género discursivo. A docente poderia ter permitido o contato dos alunos
com alguns elementos que compdem a forma e a estrutura do género discursivo
selecionado, bem como o contexto de produgcdo que envolve suporte, fonte,
interlocutores, época de producdo. Além disso, deixou de informar para os alunos
que, além do estilo de cada género, ha o estilo do autor que é extremamente
importante em textos do género poema.

Finalmente, Sibila (9° ano) disse, na entrevista, que sentia-se preparada para
trabalhar com as praticas de oralidade, de leitura, de escrita e de analise linguistica,
mas que lhe faltava mais formacéo para relaciona-las com o género. O discurso da
docente transpareceu em nossas observacgdes, haja vista que poderia ter provocado
mais 0s estudantes sobre a tese defendida pela articulista em torno de seus
argumentos e contra-argumentos utilizados. Nessa ocasido, observamos que a
docente poderia ter orientado os alunos acerca do contexto social de uso do género
selecionado, além de ter discutido mais sobre os assuntos polémicos.

Conforme exposto no entrelagamento das falas das docentes resgatadas,
especificamente em relacdo a pergunta de numero dois e as observaches
realizadas, constatamos a necessidade de FC. E preciso, dessa forma, que o Estado
invista mais em acdes que promovam o aprofundamento tedrico, por meio de
estudos, do que esta posto nas DCE para que os docentes possam agir com mais
seguranca e autonomia na sala de aula.

Entdo, para demonstrarmos que as docentes ja haviam pontuado tal
precariedade, revisitamos a terceira pergunta — O que estad faltando em sua
formacdo e nas orientacdes que recebe, para trabalhar com a LP dentro dessa
perspectiva tedrico-metodoldgica apresentada pelas DCE? Resgatamos e
agrupamos as falas das professoras, o que confere certa similaridade sobre a
importancia de FC centradas nas reais ansiedades das professoras. Ficou evidente,
em todas as falas, que “falta um pouco de formacédo. Na verdade, a formacéo que
noés temos hoje também € muito distante, fragmentada. [...]JTeria que ter uma
continuidade”. (Infanta — 6° ano); 9...] est4 faltando mais hora, né. Mais horas de
curso, ta faltando um pouco mais de formag¢do.” (Dara, 7° ano); “[...] eu acho que
esta faltando realmente esta preparacéo, essa formacao. Que formacédo nds temos?

[...] trabalhar realmente as Diretrizes, trabalhar, os conteudos, [...]". (Monalisa, 8°
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ano); ‘esta faltando mais orientagbes de praticas mesmo [...] em relagdo a
orientacao tedrica existe, mas ninguém nunca pegou esta teoria e passou pra gente
como trabalhar na prética. [...] Ndo ha esse vinculo entre teoria e pratica” (Sibila, 9°
ano).

Verificamos, nas observagbes, que as docentes se empenham em
sistematizar um trabalho com base nas DCE (PARANA, 2008) relativo a abordagem
tedrico-metodoldgica que orienta o trabalho do professor no contexto de sala de aula
em consonancia com as praticas de oralidade, de escrita e de leitura, tentando
contempla-las no percurso das aulas de LP. Logo, mesmo entendendo a proposta
de forma fragmentada, as docentes acreditam no ensino pautado na concepcao
dialogica e interacionista de linguagem. Todavia, faltam-lhes subsidios teoricos para
dar-lhes mais seguranca e autonomia em seu trabalho. E isso pode ser garantido
por meio de a¢Bes de FC voltadas para o estudos do que é proposto pelas DCE.

A pergunta de numero 4 se voltava, também, para as FC que o Estado
concedeu aos profissionais da educacdo desde a implementacdo das DCE
(PARANA, 2008). Nesse sentido, a pergunta era: As formacBes continuadas
proporcionadas pelo Estado ap6s a implantacdo do documento I|he trouxe
embasamento para a realizacdo de seu trabalho com a Lingua Portuguesa em sala
de aula? Por qué? E, como ja discorremos, as respostas apenas reafirmaram o que
os docentes ja vinham dizendo desde o primeiro questionamento: as FC ndo foram
suficientes; elas praticamente ndo estdo sendo ofertadas no momento, pois séo as
politicas governamentais que determinam como e quando realizar tais acdes; ndo ha
formacdes especificas por area de conhecimento, uma vez que quando acontecem,
abordam temas gerais, mais voltados para a¢fes didaticas do que para conteudos
especificos. Essa realidade se evidencia, por sua vez, na sala de aula, nas acfes
didatico-pedagodgicas dos professores que, com o0 conhecimento que conseguiram
construir praticamente sozinhos, conduzem suas aulas sempre na tentativa de
aproximarem-se, 0 maximo possivel, da proposta que julgam ser pertinente para o
ensino de LP.

Concluindo essa sec¢ao, partimos para o entrelagcamento da ultima pergunta: a
de nimero 5. Vocé concorda com essa proposta de trabalho com os géneros para o
ensino de LP? Todas as docentes foram unanimes ao afirmarem que concordam
com a proposta, justificando que o trabalho com os géneros na sala de aula

possibilita aos alunos se aproximarem mais da realidade social com a qual convivem
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em seu dia a dia. E, por acreditarem nesse propésito, todas as docentes tentaram
contemplar, da melhor maneira possivel, o vinculo entre os alunos e os conteudos
selecionados, aliando-os as praticas discursivas. Entendemos, assim, que essa
relacdo faz com que os estudantes, além de construirem e de reconstruirem valores,
entendem como ocorre o funcionamento da lingua. Destacamos, ainda, o dinamismo
das docentes ao trazerem para o espaco sala de aula varios géneros discursivos,
possibilitando, desse forma, que os estudantes tivessem contato com diversas
esferas sociais por meio das praticas discursivas. E, além disso, visualizassem a
lingua tomando forma por meio dos textos moldados em géneros com seu conteudo
tematico, estilo e constru¢cdo composicional.

De forma geral verificamos que as professoras que participaram dessa
pesquisa compreendem a proposta tedrica-metodoldgica acerca da disciplina de LP,
ainda que isso ocorra de maneira parcial. No entanto, elas se empenham ao
maximo, recorrendo a materiais de apoio, ao livro didatico, a pesquisas particulares
para elucidarem suas duvidas e, consequentemente, da melhor forma possivel
trabalhar o conteddo género discursivo vinculados as praticas discursivas no
contexto da sala de aula. Diante dessa realidade, observamos que todas as docente
foram unanimes em pontuar que as FC, desde a implementacdo do documento, nao

atenderam satisfatoriamente as suas necessidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para que essa pesquisa se efetivasse, optamos pelo tema o trabalho com os
géneros discursivos em turmas de 6° a 9° anos do Ensino Fundamental, em
escolas publicas da Rede Estadual, a partir do que estd proposto nas DCE
(PARANA, 2008). E no seu percurso procuramos responder aos seguintes
guestionamentos: Qual a compreensao do professor da disciplina de LP, na rede
estadual de ensino de Cascavel, em relacdo aos pressupostos tedrico-
metodoldgicos das DCE (PARANA, 2008), no trabalho com os géneros discursivos
na sala de aula? De que forma a compreensdo tedrica-metodoldgica esti
transparecendo nos encaminhamentos didaticos da disciplina? A formacéao
continuada ofertada pelo Estado apdés a publicacdo das DCE tem favorecido a
compreensao dos pressupostos tedrico-metodologicos desse documento?

E, consequentemente, buscamos atingir o seguinte objetivo geral: verificar
como estava ocorrendo o trabalho com os géneros discursivos em turmas de 6° a 9°
ano do Ensino Fundamental da rede publica Estadual de Cascavel, a partir do que
esta proposto nas DCE (PARANA, 2008) e se as formacdes, apOs a implementacéo
do documento, contribuiram de alguma forma para que isso ocorresse.

Esse propoésito investigativo nos levou a verificar, a partir da interpretacéo e
da analise dos dados gerados pela entrevista que, em relacdo a primeira pergunta,
as professoras compreendem o discurso como pratica social, como sendo o
conteudo estruturante da disciplina de LP. Nesse sentido, por meio dos dados
obtidos, foi possivel constatar que as professoras entendem que a linguagem se
manifesta nas praticas discursivas sistematizadas no processo de interacdo entre os
interlocutores em varias esferas sociais e que, dependendo do evento discursivo,
usa-se uma linguagem apropriada.

No entanto, diante de algumas respostas, percebemos que ha, ainda, a
necessidade de maior aprofundamento teérico para que essa compreensdo seja
melhor assimilada pelas educadoras. Assim, por meio das respostas das
professoras destacamos que o conteudo “géneros discursivos”, elencado pelo
documento, é imprescindivel para o ensino de linguagem e deve estar vinculado as
praticas de oralidade, de escrita e de leitura, assim como propde o documento.

Evidenciamos, ainda, a necessidade de mais subsidios para trabalhar com o
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conteldo género discursivo, uma vez que as docentes demonstraram nao se
sentirem totalmente preparadas para realizarem tal abordagem.

Em todas as entrevistas ficou evidente que as FC destinadas aos
profissionais da educacio, a partir de implementacdo das DCE (PARANA, 2008),
ndo possibilitaram as professoras um estudo mais aprofundamento sobre a teoria e
a metodologia que embasa o documento, de modo que tivessem condi¢cdes de,
seguramente, trabalhar com o conteddo em pauta na disciplina de LP. Diante disso,
conferimos, de certa forma, uma insatisfacio a com o0s modelos de FC
implementados pelo Estado do Parana aos educadores da rede estadual de ensino.
E, nesse contexto, percebemos que todas as docentes entrevistadas pontuaram
varios pontos negativos concernentes a fragmentacdo da FC, isto é, ndo ha uma
continuidade nos tépicos discutidos de um encontro para o0 outro; 0s temas a serem
debatidos j4 sdo determinados pela SEED; ndo é dada abertura aos professores
para que eles possam participar na escolha dos assuntos; além de que os textos
nao focalizam os conteudos especificos de cada area.

Com relacdo aos dados revelados nas observacdes, pudemos responder ao
segundo questionamento de pesquisa (De que forma a compreensdo teorica-
metodoldgica esta transparecendo nos encaminhamentos didaticos da disciplina?).
As observagbes das aulas nos permitiram compreender que as professoras
participantes da pesquisa, mesmo precisando de mais conhecimento tedrico-
metodoldgico para enfrentar a proposta lancada pelas DCE (PARANA, 2008),
desdobraram-se ao maximo, esforcando-se, o quanto fosse possivel, para direcionar
as suas praticas didatico-pedagogicas vinculadas as orientacdes repassadas pelo
documento. Logo, podemos inferir que essa desenvoltura das professoras advém de
pesquisas e de estudos realizados por elas ao recorrerem a aportes teoricos e a
matérias de apoio que contemplem essa concepc¢ao de ensino.

Verificamos, nos encaminhamentos dados as aulas que foram observadas,
gue os conteudos, além de serem adequados aos anos em questdo, foram
explorados de modo que pudessem contemplar as praticas discursivas. O ensino do
conteudo género discursivo foi em direcdo ao que preconiza Bakhtin (2003[1979]),
ou seja, houve um esforco para que os elementos que constituem o género
discursivo fossem levados em consideracdo de alguma maneira pelas docentes.
Esse esforgco nos fez reconhecer que as professoras desenvolveram o seu trabalho

em torno dos contetdos selecionado com muita seriedade, fazendo com que o
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contexto sala de aula se tornasse um espaco agradavel para adquirir
conhecimentos, mesmo que, em alguns momentos, o conteludo selecionado
pudesse ser um pouco mais aprofundado.

Enfim, a partir de respostas dadas na entrevista e das observacoes realizadas
nas salas de aula, pudemos responder ao terceiro questionamento voltado a FC
ofertada pelo Estado a partir da promulgagéo das DCE. Tanto a fala dos professores
guanto as suas praticas em sala de evidenciaram que alguns encaminhamentos
acerca dos géneros discursivos selecionados poderiam ser mais pontuados,
instigados e enfatizados pelas docentes caso elas possuissem uma formacao
condizente com o que o documento propde. Foi possivel confirmar, portanto, a
fragilidade das FC direcionadas a esses profissionais que, conforme pontuadas
pelas DCE (2008), seriam focadas nas reais necessidades dos educadores. Nesse
sentido, se as docentes entendem, de maneira parcial, os pressupostos tedrico-
metodoldgicos que norteiam o documento em questao € pelo fato de que néo lhes
foram concedidas formac¢des necessarias.

Assim, diante dessa realidade constatada, pretendemos contribuir com a
formacao docente, ao propor uma FC que possa contribuir, de alguma forma, com
as necessidades apresentadas nessa pesquisa. Essa formacdo se estendera as
professoras participantes dessa pesquisa, assim como as que estdo lotadas nas
instituicdes que foram o foco de nossa investigacdo. Tal proposta de FC se efetuara
em parceria com 0 grupo de estudos e pesquisa intitulado Préaticas de linguagem,
ensino e aprendizagem em contextos escolares: a proficiéncia em leitura e escrita da
lingua portuguesa como objeto de estudos e pesquisas, coordenado pela Profa. Dra.
Terezinha da Conceicdo Costa-Hubes e vinculado ao Programa de Pds-Graduacéo
Stricto Sensu em Letras da Universidade Estadual do Oeste do Parana. Fazemos
questdo de concretizar essa acdo, uma vez que defendemos que a formacéo do
professor ndo pode ser entendida como algo isolado, autbnomo e acabado, mas

como algo que ocorra constantemente.
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APENDICE 1 — ROTEIRO DE ENTREVISTA

1)

2)

3)

4)

As Diretrizes Curriculares do Estado do Parand, ao assumirem uma concepgao
dialégica de linguagem, apresentam como o conteudo estruturante, o discurso
como pratica social na disciplina de lingua portuguesa. Qual é a sua

compreensao do conteudo estruturante?

Os géneros discursivos sao apresentados, nas Diretrizes, como instrumentos
para o ensino da LP, por meio dos quais devemos trabalhar as praticas de
leitura, oralidade, escrita e analise linguistica. Vocé se sente preparado/seguro

para trabalhar conforme essa orientagao? Por qué?

Caso responda nédo: O que esta faltando, em sua formacdo e nas orientacdes
que recebe, para trabalhar com a LP dentro dessa perspectiva tedrico-
metodoldgica apresentada pelas DCE?

As formacfes continuadas proporcionadas pelo Estado apds a implantacdo do
documento lhe trouxeram embasamento para a realizacéo de seu trabalho com a

lingua portuguesa em sala de aula? Por qué?

5) Vocé concorda com essa proposta de trabalho com os géneros para o ensino de

LP?
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ANEXO 1 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
PROFESSORAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do Projeto: O Trabalho com os Géneros Discursivos em Sala de Aula e sua
Relac&o com as Diretrizes Curriculares do Estado do Parana: (in) Compreensfes?

Pesquisadora responsavel e colaboradora:
Terezinha da Concei¢do Costa-Hibes — (45) 9982-8025
Estela Mari Tomazelli Silveira Menezes - (45) 9916-1077

Convidamos a Professora ..........cccccveeeveveeeniniiinnns a participar de nossa pesquisa que tem o
objetivo de verificar como esta ocorrendo o trabalho com os géneros discursivos em turmas de 6° a 9°
ano do ensino fundamental em escolas da rede publica Estadual de Cascavel, estabelecendo
relagBes com o que esta proposto nas DCE.

Para isso, pedimos seu consentimento para geragdo de dados por meio de entrevista e sua
autorizagdo para adentrarmos na sua sala de aula e observarmos algumas aulas de lingua
portuguesa. Temos consciéncia de que as informagfes prestadas nas entrevistas e as anotacdes
feitas a partir das observagdes ndo podem ser usadas sem a autorizagcdo dos responsaveis. Além
disso, nos comprometemos em usar 0os dados exclusivamente para fins cientificos, prezando pela
ética e zelando, tanto pela moral da escola envolvida, quanto dos sujeitos participantes da pesquisa.
Essa pesquisa visa verificar como os professores estdo compreendendo os pressupostos teoricos-
metodoldgicos pautados nas DCE (PARANA, 2008) para o ensino de lingua portuguesa em torno dos
géneros discursivos, sem, no entanto, criticar a forma como as aulas sdo encaminhadas.

Pensamos que por meio da gerac¢do de dados, poderemos contribuir significativamente ao
constatarmos, efetivamente, o trabalho que esta sendo feito com os géneros na sala de aula e
levantarmos as dificuldades nesse sentido, caso elas se destaquem. E, uma vez constatadas,
pretendemos contribuir de maneira significativa, com um trabalho de intervencdo por meio da oferta
de formacao continuada apés o término da mesma, voltada ao estudo tedrico e pratico com o0s
géneros discursivos, direcionada aos professores do ensino fundamental de 6° a 9° anos na escola
onde efetivaremos a pesquisa em parceria com o programa de Pdés-Graduagdo, que atenda as
necessidades vigentes.

Destacamos, porém, que o professor participante ndo pagara nem receberd nada para
participar da pesquisa; e que a participacdo dos envolvidos no projeto poderd ser cancelada a
qualgquer momento que julgarem necessario. Maiores informacdes sobre o projeto podem ser obtidas
pelo telefone do Comité de Etica (45)3220-3176. O pesquisador responsavel e o colaborador de
pesquisa estdo a disposicdo nos respectivos telefones: (45) 9982-8025 e (44) 8842-3865 para dar
informacdes ou notificar qualquer acontecimento sobre a pesquisa. Declaramos ainda que este
documento sera entregue em duas vias, sendo que uma delas ficara com o sujeito da pesquisa.
Destacamos, também, que ndo ha riscos associados a sua participagdo, no entanto, se houver algum
tipo de desconforto durante a pesquisa, ddvida ou relato de algum acontecimento, a pesquisadora
poderd ser contatada a qualquer momento.

Declaro estar ciente do exposto e desejo participar do projeto
Nome do sujeito de pesquisa:

Assinatura:

Eu, Estela Mari Tomazelli Silveira Menezes, declaro que forneci todas as informacdes do projeto ao
participante e/ou responsavel.

Cascavel, de de 2014
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ANEXO 2 — TERMOS DE CIENCIA - DIRETORES

U, e , Diretor(a) do Colégio
....................................................................................... localizado no municipio de .........cccccceeveeen. —
PR, autorizo a pesquisadora Estela Mari Tomazelli Silveira Menezes, RG 9.820.254-4, aluna
regular do Programa de Pés-Graduacdo Stricto Senso em Letras, area de concentragcdo em
Linguagem e Sociedade, Nivel de Mestrado, da Universidade Estadual do Oeste do Parana —
UNIOESTE, sob a orientacdo da Prof2 Dr2 Terezinha da Conceicdo Costa-Hubes, a realizar
pesquisa junto aos professores deste Colégio, por meio dos seguintes instrumentos de geracéo de
dados:

1. Entrevista aplicada a professora que atua nas turmas de Ensino Fundamental ministrando a
disciplina de LP — 6° anos (anos finais);

2. Observacgdo de aulas de Lingua Portuguesa.

Estou ciente de que esta pesquisa faz parte do projeto o qual tem como objetivo
verificar os encaminhamentos adotados pelos professores para o ensino de lingua
portuguesa em torno dos géneros discursivos, tendo em vista a proposta tedrica-
metodoldgica apresentada pelas DCE (PARANA, 2008), e se houver necessidade
sera ofertada formacédo continuada ap6s o término da pesquisa, voltada ao estudo
tedrico e pratico com os géneros discursivos em sala de aula, direcionada aos
professores do ensino fundamental de 6° a 9° ano em parceria com o0 programa de

Pos-Graduacao.

Nome do diretor(a)
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B ettt e e e e e e e e e , Diretor(@) do Colégio
....................................................................................... localizado no municipio de ..........cccccvvvevenn. —
PR, autorizo a pesquisadora Estela Mari Tomazelli Silveira Menezes, RG 9.820.254-4, aluna
regular do Programa de Pés-Graduacdo Stricto Senso em Letras, area de concentragcdo em
Linguagem e Sociedade, Nivel de Mestrado, da Universidade Estadual do Oeste do Paranid —
UNIOESTE, sob a orientacdo da Prof? Dr2 Terezinha da Conceicdo Costa-Hubes, a realizar
pesquisa junto aos professores deste Colégio, por meio dos seguintes instrumentos de geracéo de
dados:

3. Entrevista aplicada as professoras que atuam nas turmas de Ensino Fundamental

ministrando a disciplina de LP — 7° a 9° anos (anos finais);

4. Observagéo de aulas de Lingua Portuguesa.

Estou ciente de que esta pesquisa faz parte do projeto o qual tem como objetivo
verificar os encaminhamentos adotados pelos professores para o ensino de lingua
portuguesa em torno dos géneros discursivos, tendo em vista a proposta tedrica-
metodologica apresentada pelas DCE (PARANA, 2008), e se houver necessidade
sera ofertada formacédo continuada ap6s o término da pesquisa, voltada ao estudo
tedrico e pratico com os géneros discursivos em sala de aula, direcionada aos
professores do ensino fundamental de 6° a 9° ano em parceria com 0 programa de

Pos-Graduacao.

Nome do diretor(a)



