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RESUMO

A pandemia de COVID-19 e o distanciamento social dela decorrente
impactaram diretamente o trabalho do professor. Docentes de todo o mundo se
viram diante da necessidade de ressignificar as suas praticas didaticas considerando
o contexto de aulas remotas, sem a presenca fisica do aluno e do professor na
escola. Nesse sentido, o presente estudo procura analisar as representagdes de
professoras de Lingua Portuguesa a respeito do desenvolvimento de propostas
envolvendo as praticas de linguagem previstas pela BNCC (BRASIL, 2018),
especialmente a escrita, em contexto de ensino remoto emergencial ocasionado
pela pandemia de COVID-19. A sustentacido tedrica utilizada nesta pesquisa se
encontra, majoritariamente, nos estudos desenvolvidos dentro do quadro tedrico
metodoldgico do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) proposto por Bronckart (1999,
2006a, 2008) e colaboradores. Essa escolha permitiu a identificacdo e a analise do
agir docente a partir de textos, uma vez que sdo nos e pelos textos que se constroi
conhecimentos sobre o trabalho do professor. Além disso, este estudo se apoia,
também, em recentes estudos referentes ao ensino de Lingua Portuguesa em
tempos de pandemia (CARVALHO; RIBEIRO, 2020; JUNQUEIRA, 2020), nos
estudos acerca do ensino de escrita (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010) e no
desenvolvimento de Projetos Didaticos de Género - PDG - (GUIMARAES; KERSCH,
2012) como dispositivo didatico pertinente tanto ao ensino de lingua materna quanto
a formagao docente. Metodologicamente, esta € uma pesquisa de base qualitativo-
interpretativista, centrada na analise de textos-discursos produzidos em situagao de
formacdo continuada de professoras de Lingua Portuguesa. Na analise
desenvolvida, valemo-nos de verbalizacbes produzidas por duas professoras
participantes de um processo de formagdo continuada em comunidades de
desenvolvimento profissional (GUIMARAES; CARNIN, 2020), procurando identificar
pistas linguistico-discursivas a respeito do ensino de lingua portuguesa durante a
pandemia de Covid-19. A analise empreendida € centralmente desenvolvida a partir
do modelo da arquitetura textual (BRONCKART, 2008) e busca explicitar, além do
contexto de producgao, tipos de discurso e mecanismos de responsabilizacido
enunciativa empregados pelas docentes ao representarem discursivamente o
trabalho que desenvolveram ao longo do ano de 2020, quando do periodo de ensino

remoto emergencial. Os resultados sugerem que o trabalho docente em tempos de



pandemia se tornou ainda mais desafiador, que a distancia fisica imposta pelo
distanciamento social dificulta o agir docente e o acompanhamento por parte do
professor do desenvolvimento das atividades discentes. No que concerne ao ensino
da escrita, observou-se a presenca de diversas lacunas no que a construcéo de
propostas de ensino que estejam em consonancia com estudos recentes na area,
com documentos oficiais e com os direitos de aprendizagem discente. Tais
resultados apontam para a necessidade de seguirmos investindo na formacgao
continuada de professores com o intuito de auxilia-los na reconstrugdo das

aprendizagens no pos-pandemia.

Palavras-chave: trabalho docente; pandemia de Covid-19; ensino de Lingua

Portuguesa; escrita; interacionismo sociodiscursivo.



ABSTRACT

The Covid-19 pandemic and the resulting social distance directly impacted the
teacher's work. Teachers from all over the world saw the need to reinvent their
teaching practices considering the context of remote classes, without the physical
presence of the student and teacher at school. In this sense, the present study seeks
to analyze the representations of Portuguese language teachers regarding the
development of proposals involving the language practices provided for by the BNCC
(BRASIL, 2018), especially writing, in the context of emergency remote teaching
caused by the Covid-19 pandemic. The theoretical support used in this research is
found, mostly, in studies developed within the methodological theoretical framework
of Sociodiscursive Interactionism (ISD) proposed by Bronckart (1999, 2006a, 2008)
and collaborators. This choice allowed the identification and analysis of teaching
actions based on texts, since it is in and through texts that knowledge about the
teacher's work is built. In addition, this study is also supported by recent studies
regarding the teaching of Portuguese language in times of pandemic (CARVALHO;
RIBEIRO, 2020; JUNQUEIRA, 2020), in studies on the teaching of writing (DOLZ;
GAGNON; DEC NDIO, 2010) and in the development of Genre Didactic Projects -
PDG - (GUIMARAES; KERSCH, 2012) as a didactic device relevant to both mother
tongue teaching and teacher training. Methodologically, this is a qualitative-
interpretative research, centered on the analysis of texts-discourses produced in a
situation of continuing education of Portuguese language teachers. In the analysis
developed, we make use of verbalizations produced by two teachers participating in
a process of continuing education in professional development communities
(GUIMARAES; CARNIN, 2020), seeking to identify linguistic-discursive clues
regarding the teaching of Portuguese language during the pandemic of Covid-19.
The analysis undertaken is centrally developed from the model of textual architecture
(BRONCKART, 2008) and seeks to explain, in addition to the context of production,
types of discourse and mechanisms of enunciative accountability employed by
teachers when they discursively represent the work they have developed during the
year of 2020, during the emergency remote teaching period. The results suggest that
teaching work in times of a pandemic has become even more challenging, that the
physical distance imposed by social distancing makes it difficult for teachers to act

and monitor the development of student activities. Regarding the teaching of writing,



it was observed the presence of several gaps in the construction of teaching
proposals that are in line with recent studies in the area, with official documents and
with the rights of student learning. These results point to the need to continue
investing in the continuing education of teachers in order to assist them in the

reconstruction of post-pandemic learning.

Key-words: teaching work; Covid-19 pandemic; Portuguese Language Teaching;

writing; sociodiscursive interactionism.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

[...] no inicio, vou te dizer bem sincera, eu me senti muito
perdida né [...]

(Professora Eneida’ no encontro de formagéo
continuada, em dezembro de 2020).

Escolhi abrir este capitulo e, consequentemente, esta dissertacdo, com uma
fala da professora Eneida, participante da formagdo continuada na qual minha
pesquisa se apoia, mas que poderia também ser minha ou de qualquer outro
professor brasileiro. Todos nds, docentes, nos sentimos “perdidos” em margo de
2020, quando as aulas presenciais foram suspensas devido aos protocolos de
prevencgao a Covid-19 e o ensino remoto emergencial foi instituido. Os professores e
as redes de ensino precisaram, em tempo recorde, organizar-se e reinventar-se para
que o ano letivo ndo fosse perdido e para garantir aos alunos o0 acesso a
aprendizagens essenciais.

Comigo, isso nao foi diferente. Eu, jovem professor, na época formado ha
menos de 5 anos, me vi completamente despreparado para o trabalho com alunos
do Ensino Fundamental e Médio, niveis de ensino em que atuo, por meio de
plataformas digitais. Durante esse processo, o de me entender professor nesse
contexto, surgiu a oportunidade de aprofundar os meus estudos em nivel de
mestrado, através do programa de Bolsas Unisinos de Apoio a Pesquisa Covid-192,
estudando, justamente, uma problematica que eu também vivia na minha pratica
profissional: lecionar Lingua Portuguesa em tempos de pandemia e em contexto de
ensino remoto emergencial.

Desse modo, a partir do meu ingresso como aluno de mestrado no Programa
de Pds-graduacgédo em Linguistica Aplicada (PPGLA) e o inicio da minha participagéo
no grupo de pesquisa LID - Linguagem, Interacao e Desenvolvimento - o presente
estudo foi tomando forma. Dentre o escopo de ag¢des do grupo, desde 2011, em
parceria com uma rede municipal de ensino de um municipio localizado na regiao

metropolitana de Porto Alegre/RS, sdo desenvolvidas pesquisas e formacgodes

' Nome ficticio atribuido a professora participante da pesquisa, conforme esclare¢o no capitulo 5, em
que descrevo a metodologia adotada neste estudo.

2 Programa direcionado ao fomento de estudos inovadores que visem a criagdo de conhecimento
pratico e especifico orientado a prevengdo e combate a atual pandemia da Covid-19 e ao
enfrentamento de novas crises de igual ou maior proporgao.
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continuadas destinadas aos professores de Lingua Portuguesa. No ano de 2020, os
encontros de formacgao continuaram a ocorrer mas passaram, também, a discutir
questdes relacionadas ao ensino de Lingua Portuguesa em tempos de pandemia,
uma vez que o trabalho de ensino se tornou ainda mais desafiador (GARCIA et al.,
2020).

Nesse sentido, segundo a primeira versdao da Nota Técnica “Ensino a
distdncia Educacdo Basica frente a pandemia da Covid-19”, do Todos Pela
Educacgao® (2020), mesmo a distancia, a atuagdo dos professores é central nos
processos de ensino e de aprendizagem. Conforme o referido documento, pesquisas
apontam para o fato de que o trabalho docente tem papel significativo no sentido de
assegurar uma boa experiéncia no ensino remoto ou no ensino hibrido - algo similar
ao que pesquisas sobre o trabalho presencial ja sinalizavam (OLIVEIRA; ALVES,
2005).

Além disso, conforme defendem Carvalho e Ribeiro (2021), as aulas remotas
exigiram do professor de Lingua Portuguesa um planejamento especifico e claro
para que os alunos e as familias soubessem exatamente o que fazer e o fizessem
de modo satisfatério, visando, assim, a promocao de aprendizagens essenciais.
Desse modo, o professor ndo deveria apenas transpor as suas aulas presenciais
para um ambiente digital, mas “perceber as suas possibilidades, as suas
especificidades, os seus recursos” (CARVALHO; RIBEIRO, 2021, p. 17). A grande
diferenga, aqui, reside na auséncia fisica do professor para mediar o trabalho de
ensino, que antes, no ensino presencial, era planejado e desenvolvido pelo docente,
passou, com o ensino remoto emergencial, a contar com outros agentes envolvidos
na sua realizacao.

No que concerne ao ensino de Lingua Portuguesa, especificamente, um
desafio a mais reside nos baixos indices de letramento da populagao brasileira
(ACAO EDUCATIVA; INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, 2018), evidenciando
ainda mais o papel central do professor desse componente curricular na mediagao
do conhecimento relativo a leitura e a escrita, especialmente, e a implementacado da

Base Nacional Comum Curricular - BNCC -, homologada em 2018, nas praticas de

3 Organizagdo sem fins lucrativos composta por diversos setores da sociedade brasileira e liderada
por empresarios com o objetivo de assegurar o direito a educacao basica de qualidade para todos
os cidadaos. Disponivel em: https://todospelaeducacao.org.br/ . Acesso em: 20. set. 2021
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ensino, de modo critico e reflexivo, bem como situado em relagdo aos contextos
escolares especificos.

Estudos a respeito do ensino de linguas em tempos de pandemia de Covid-19
vém demonstrando, também, que este periodo pode ser um grande fomentador de
novas praticas didaticas, uma vez que é o “momento de (re)pensar o papel da
escola, do conhecimento escolar e da propria concepgao de aula” (BUNZEN, 2020,
p. 28). Apesar disso, observou-se a tentativa de mera replicagdo de praticas
conteudistas e centradas na figura do professor da sala de aula presencial para a
sala de aula remota (JUNQUEIRA, 2020). Ademais, esses estudos demonstram,
ainda, um cenario extremamente diverso e complexo no qual ha um panorama
desfavoravel aos processos de ensino e aprendizagem, mas com indicios de
tentativas de superar os desafios impostos por tal contexto (MENDONCA
ANDREATTA; SCHLUDE, 2021).

Assim, uma vez que a pesquisa em Linguistica Aplicada busca dar respostas
a problemas sociais emergentes (MOITA-LOPES, 2006), pesquisar a respeito do
trabalho do professor, suas experiéncias e percepgodes a partir deste novo, complexo
e desafiador cenario se faz necessario. A partir disso, formulou-se, entao, a pergunta
de pesquisa que norteia esta dissertagdo: que representagdes professoras? de
Lingua Portuguesa, em contexto de ensino remoto emergencial ocasionado pela
pandemia de Covid-19, tém sobre as praticas de linguagem previstas pela BNCC
(BRASIL, 2018), especialmente a escrita, com alunos dos anos finais do Ensino
Fundamental?

Para tentar responder a essa pergunta, nosso estudo é ancorado no seguinte
objetivo geral: analisar as representagdes de professoras de Lingua Portuguesa a
respeito do desenvolvimento de propostas envolvendo as praticas de linguagem
previstas pela BNCC (BRASIL, 2018), especialmente a escrita, em contexto de
ensino remoto emergencial ocasionado pela pandemia de Covid-19. A partir desse
objeto geral, estruturaram-se os seguintes objetivos especificos:

i) analisar as representacbes de ensino relativas ao trabalho docente em

tempos de ensino remoto emergencial, identificando quais sdo as

4 Utilizamos professoras, no feminino, pois todas as docentes participantes se identificam como
mulheres conforme o explicitado no capitulo 5, no qual a metodologia adotada neste estudo é
descrita.
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particularidades do trabalho a ser desenvolvido nesse cenario e suas
implicagbes no agir do professor de Lingua Portuguesa;

ii) identificar e discutir critcamente como as professoras em formagéo
continuada atuam no desenvolvimento do ensino da escrita em tempos de
ensino remoto emergencial;

iii) analisar as representagbes de professoras em formagdo continuada a
respeito do desenvolvimento de um projeto didatico de género
(GUIMARAES; KERSCH, 2012), mais especificamente, as atividades
relacionadas ao ensino de producéo textual escrita desenvolvido por meio
do ensino remoto emergencial.

Para procurar alcangar esses objetivos, esta dissertagdo esta organizada em

torno de sete capitulos. O primeiro diz respeito a estas consideracées iniciais. A
fundamentacgao tedrica na qual este estudo estda embasado é apresentada nos trés
capitulos seguintes, capitulo 2, 3 e 4.

No segundo capitulo, intitulado Ensinar em tempos de pandemia, sao
apresentadas e discutidas questdes relevantes ao trabalho docente neste momento
de crise sanitaria e seus impactos no ensino. Comecamos este capitulo discorrendo
a respeito de dois conceitos muito relevantes para o campo educacional nos ultimos
anos: o0 ensino remoto emergencial € o ensino hibrido e quais sdo os possiveis
impactos que estes podem deixar na educacao pdés-pandemia. Além disso, ainda no
segundo capitulo, discutimos com mais profundidade os desafios impostos ao
professor ao ensinar em tempos tao incertos.

No terceiro capitulo, que tem como titulo Ensinar a escrever em tempos de
pandemia, s&o apresentadas questdes ligadas ao ensino de producgao textual escrita
na escola, discutindo algumas possibilidades e desafios que esse contexto impds ao
ensino dessa pratica de linguagem. Refletimos, também neste capitulo, a respeito do
trabalho com Projetos Didaticos de Género (PDG) (GUIMARAES; KERSCH, 2012)
como uma opgao metodoldgica para o ensino de lingua(gem) a partir de géneros e
praticas de letramento diversos em tempos de pandemia - e/ou para além dela.

Em seguida, no quarto capitulo cujo titulo € O interacionismo sociodiscursivo
(ISD), discutimos os conceitos basicos dessa corrente tedrico-metodologica e a sua
relagdo com o trabalho docente e apresentaremos os motivos para a adog¢ao dessa
perspectiva neste estudo. Ademais, ainda nesse capitulo, apresentaremos o modelo

da arquitetura textual, que servira de base para as nossas analises.
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O quinto capitulo é destinado a exposi¢cao da Metodologia empregada nesta
dissertagao. Assim, apresentamos o contexto de pesquisa, os objetivos deste estudo
e os critérios e processos de geragéo, selecdo e analise dos dados.

Na sequéncia, no capitulo 7, analisamos e discutimos as verbalizagdes
selecionadas para a analise de dados das professoras envolvidas nesta pesquisa. E,
por fim, no ultimo capitulo, tragamos algumas consideragdes finais a respeito dos
resultados obtidos durante as analises, cientes de que o processo reflexivo ndo se
encerra neste estudo.
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2 ENSINAR EM TEMPOS DE PANDEMIA

A pandemia da Covid-19, como ja mencionamos na introdugéo deste trabalho,
impactou diretamente a educagdo e o trabalho docente. Segundo a pesquisa
“Trabalho docente em tempos de pandemia”, realizada com 15.654 professores da
educacdo basica pelo Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho
Docente da Universidade Federal de Minas Gerais (GESTRADO/UFMG), em parceria
com Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), 82% dos
professores entrevistados afirmou que houve um aumento das horas trabalhadas em
comparagao ao tempo dedicado a preparagcado das aulas presenciais (GRUPO DE
ESTUDOS SOBRE POLITICA EDUCACIONAL E TRABALHO DOCENTE DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS (GESTRADO/UFMG), 2020). Isso,
provavelmente, deve-se ao fato de que os professores se viram na necessidade de
transpor as suas atividades escolares para um ambiente remoto, em geral, on-line, e,
consequentemente, precisaram superar inumeros desafios relacionados a pouca ou
nenhuma familiaridade com a tecnologia, ao acesso a internet, ao interesse dos
alunos, as inumeras orientagdes de escolas e as redes de ensino, entre outros.

Nesse sentido, procuramos, neste segundo capitulo do nosso trabalho,
inicialmente, discutir dois conceitos presentes no campo educacional no momento em
que esta pesquisa foi realizada (2020-2022): o ensino remoto emergencial e o ensino
hibrido e quais sdo os possiveis impactos que esses podem deixar na educagao pos-
pandemia. Na sequéncia, discutiremos, com mais profundidade, os desafios do
professor ao ensinar em momentos incertos que modificam o agir docente frente ao

seu trabalho em sala de aula.

2.1 ENSINO REMOTO EMERGENCIAL OU ENSINO HiBRIDO?

Em marco de 2020, com a suspensao das aulas presenciais, as redes de
ensino precisaram se reorganizar para garantir a continuidade do ano letivo e tentar
garantir aos alunos as aprendizagens essenciais. Para isso, em um primeiro
momento, recorreu-se ao ensino remoto. Segundo Morais et al. (2020), o ensino
remoto € um formato de escolarizagdo mediado por alguma tecnologia, no qual &
mantido o distanciamento fisico entre professor e aluno. Segundo os mesmos autores,

embora esteja diretamente relacionado ao uso de tecnologia, o ensino remoto nao é
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sinbnimo de ensino a distancia, pois a ultima modalidade “tem uma concepcgao
tedrico-metodoloégica prépria e € desenvolvida em um ambiente virtual de
aprendizagem, com material didatico-pedagdgico especifico e apoio de tutores”
(MORAIS et al., 2020, p. 5). Porém, conforme destaca Junqueira (2020), em muitos
contextos, o ensino remoto vem sendo concebido de maneira similar, ou como
sindnimo, do modelo a distancia. Para o autor, essa errbnea denominagao abrange
crengas e praticas equivocadas que emergiram a partir dai, gerando possivel
precarizagdo do trabalho docente e dificuldades de aprendizagem para os alunos.
Assim, ndo podemos confundir ensino remoto com ensino a distancia, visto que o
ultimo € um modelo educacional ja consolidado e que possui diversas
particularidades, muitas delas ausentes das acgbes exigidas pelo conturbado e
inesperado contexto da pandemia.

Além disso, segundo a ja mencionada primeira versao da Nota Técnica “Ensino
a distancia Educacdo Basica frente a pandemia da Covid-19”, do Todos Pela

Educagéao (2020) o ensino remoto também n&o é sindnimo de aula on-line:

O ensino remoto ndo deve se resumir a plataformas de aulas online, apenas
com videos, apresentacdes e materiais de leitura. E possivel (e fundamental!)
diversificar as experiéncias de aprendizagem, que podem, inclusive, apoiar na
criagdo de uma rotina positiva que oferece a criangas e jovens alguma
estabilidade frente ao cenario de muitas mudancas. Envolvimento das
familias também é chave, ja que poderado ser importantes aliados agora e no
pbs-crise (TODOS PELA EDUCAGAO, 2020, p. 11).

Desse modo, conforme destacado por Hodges et al. (2020), o planejamento
pedagdgico em situagdes atipicas exige do professor a resolugado criativa dos
problemas e a proposicdo de estratégias pedagogicas diferenciadas. Em
concordancia, uma vez que o ambiente virtual apresenta tragos especificos, Carvalho
e Ribeiro (2021) afirmam que os professores devem conhecer a estrutura e o
funcionamento desses ambientes e as ferramentas disponiveis para utiliza-las no
planejamento das suas atividades para o ensino remoto.

Todavia, o que se observou nesse periodo foi justamente o contrario. Segundo
Junqueira (2020), muitos professores, na tentativa de preservar algumas
caracteristicas da sala de aula presencial, tentaram apenas transferir praticas
escolares conteudistas ou centradas na figura do professor para o ensino remoto.
Observou-se, entdo, a producdo de aulas mais expositivas, sincronas ou assincronas,

a prescricao de tarefas para a fixagao dos conteudos e professores buscando ensinar
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os conteudos através da internet simulando o que fazem nas suas salas de aula
presenciais. Assim, segundo Noévoa (2020), o professor perdeu a oportunidade de
aproveitar esta urgente e necessaria metamorfose pela qual a escola esta passando
para inovar em sala de aula e acabou por reproduzir o que ja fazia na sala de aula
presencial que, muitas vezes, ja nao tinha o desempenho esperado.

Rondini, Pedro e Duarte (2020), em um estudo recente que buscou discutir os
desafios e as mudancgas impostas a pratica docente de professores da Educacao
Basica do estado de Sao Paulo durante a pandemia da Covid-19 e do ensino remoto,
concluiram que esse momento inicial foi promissor para a inovagdo em sala de aula.
Nesse estudo, a partir da escuta de 170 professores que declararam estarem
desenvolvendo atividades de ensino na modalidade remota, identificou-se que, apesar
das dificuldades em transpor o ensino presencial para a modalidade remota e da
utilizacado das tecnologias digitais de informag¢ao e comunicagao (TDICs), os docentes
apontam o quanto o momento pandémico foi desafiador e pode vir a ser enriquecedor
para a sua pratica docente.

Nesse sentido, além do ensino remoto, uma vez que as redes de ensino
comegaram a se organizar visando a um retorno gradual e escalonado a
presencialidade a partir do inicio do ano letivo de 2021, as discussdes a respeito do
ensino hibrido tornaram-se muito frequentes no campo educacional. Segundo Valente
(2015), essa abordagem pedagogica combina atividades presenciais e a disténcia
realizadas através de alguma TDIC. Além disso, pode ser definido como:

[...] um programa de educacgéo formal no qual o aluno aprende por meio do
ensino on-line, com algum elemento de controle do estudante sobre o tempo,
o lugar, o modo e/ou o ritmo do estudo, e por meio do ensino presencial, na
escola (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015, p. 52).

Assim, uma educacio hibrida é aquela em que n&o ha uma unica forma de
aprender e na qual a aprendizagem € um processo continuo que ocorre em diferentes
espacos, de diferentes formas. Segundo Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015), no
ensino hibrido, o papel desempenhado pelo professor e pelos alunos difere do papel
exercido por eles em uma proposta mais tradicional de ensino, visto que as
configuragdes das aulas devem, no ensino hibrido, favorecer momentos de interacgéo,
colaboragao e envolvimento com as tecnologias digitais. Assim, segundo os referidos

autores, aproveitar o “melhor dos dois mundos” - o presencial e o virtual - “impacta na
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acao do professor em situacdes de ensino e na agao dos estudantes em situagdes de
aprendizagem” (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015, p. 52).

Valente (2015) destaca que no ensino hibrido o estudante deve assumir uma
maior responsabilidade sobre a sua aprendizagem, adotando uma postura mais
participativa e protagonista, desenvolvendo projetos, resolvendo problemas e, assim,
criando oportunidades para a construcdo do seu conhecimento. Ja o professor, no
ensino hibrido, tem a funcdo de mediador e de consultor do aluno. Desse modo, a
aprendizagem deixa de ter como foco o professor e a transmissao de conhecimentos
e passa a focar no aluno e no seu processo de aprendizagem. Ainda segundo Valente
(2015), nessa abordagem pedagodgica, o aluno estuda o material em diferentes
situacdes e ambientes e a sala de aula presencial passa a ser o lugar de “aprender
ativamente, realizando atividades de resolugéo de problemas ou projeto, discussoes,
laboratdrios, entre outros, com o apoio do professor e colaborativamente com os
colegas” (VALENTE, 2015, p. 13).

Nesse sentido, o ensino hibrido apresenta diferentes propostas de organizagao.
Na sequéncia, na figura 1, apresentamos essas propostas com base em Horn e
Staker (2015). Esses autores destacam quatro modelos: Modelo de Rotagdo; Modelo
Flex; Modelo A la Carte e Modelo Virtual Enriquecido e propdem que o ensino hibrido
seja a fusdo de elementos do presencial e do ensino on-line, conforme podemos

observar na figura 1:

Figura 1 - Propostas de Ensino Hibrido

ENSINO ON-LINE

ENSINO HIBRIDO

1- MODELO DE 2- MODELO MODELO A LA
ROTAGAO FLEX CARTE

Rotagao por
Estacées

PRESENCIAL

Laboratario
Rotacional

Sala de Aula
Invertida

Rotacdo
Individual

Fonte: Horn e Staker (2015, p. 38).
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No Modelo de Rotacéo, os estudantes realizam as atividades de acordo com
um horario fixo ou orientagdo do professor. Segundo Bacich, Tanzi Neto e Trevisani
(2015), nesse modelo as tarefas podem envolver discussbes em grupo, com ou sem
a presenca do professor, atividades escritas, leituras e, obrigatoriamente, uma
atividade on-line. Nesse modelo, ha quatro propostas. Sado elas: Rotagcdo por
Estacées, na qual os alunos realizam diferentes atividades, em estacdes, no espaco
da sala de aula; Laboratério Rotacional, semelhante ao de rotagéo por estagdes, é o
modelo no qual os estudantes usam o espacgo da sala de aula e laboratdrios para
realizarem diferentes tarefas com o auxilio do professor e individualmente; Sala de
Aula Invertida, na qual a teoria é estudada em casa, no formato on-line, e o espago
da sala de aula é utilizado para discussdes, resolucéo de atividades, entre outras
propostas; e a Rotacédo Individual, na qual cada aluno tem uma lista das propostas
que deve contemplar em sua rotina para cumprir os temas a serem estudados.

No Modelo Flex, os alunos também tém uma lista de atividades que devem
cumprir, com énfase no ensino on-line. Nesse modelo, cada aluno dita o seu ritmo e
o professor fica a disposi¢cao para esclarecer duvidas. Bacich, Tanzi Neto e Trevisani
(2015) destacam que esse modelo é disruptivo e propde uma organizagao de escola
que nao é comum no Brasil.

O Modelo A la Carte é aquele em que o estudante é responsavel pela
organizacgao dos seus estudos, de acordo com os objetivos gerais a serem atingidos
que sao organizados em conjunto com o professor. Segundo Bacich, Tanzi Neto e
Trevisani (2015), nesse modelo a aprendizagem € personalizada e pode ocorrer no
momento e local mais adequados. Ainda segundo os referidos autores, nessa
abordagem, pelo menos um curso é feito totalmente on-line, mas conta com o
suporte e a organizagao compartilhada com o professor.

Por fim, o Modelo Virtual Enriquecido trata-se de uma experiéncia realizada
por toda a instituicdo escolar, em que em cada disciplina os alunos dividem seu
tempo entre a aprendizagem on-line e presencial. De acordo com Bacich, Tanzi Neto
e Trevisani (2015), nesse modelo, que também ¢é considerado disruptivo e pouco
comum no Brasil, os estudantes podem se apresentar, presencialmente, na escola,
apenas uma vez por semana.

Considerando esse cenario da educacéao brasileira, em que ha a necessidade

de integrarmos as Tecnologias de Informacdo e Comunicagédo (TICs) em nossas
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aulas, devido a pandemia e a impossibilidade de termos todos os alunos
presencialmente na escola, o ensino hibrido surge como uma possibilidade. Porém,
conforme destacam Oliveira et al. (2021), apesar de estar no centro das discussdes
no atual cenario educacional brasileiro, muitas redes e instituicdes de ensino ainda
nao compreendem bem esse modelo de ensino. Como consequéncia disso,
reduzimos o ensino hibrido a apenas o desenvolvimento de atividades escolares
com uma parcela dos alunos em casa e a outra, presencialmente, na escola. Isso
pode estar relacionado ao fato de que, desde a suspenséo das aulas presenciais até
aquele momento, a educacéo ja vivenciou diferentes modalidades de ensino, o que
se agravou no ano letivo de 2021 no qual, em alguns contextos, ha,
simultaneamente, a presenga do ensino remoto e do ensino hibrido.

E exatamente isso que ocorreu com a nossa rede de ensino parceira.
Segundo o documento orientador n°01/2021, que dispde a respeito das diretrizes
para a organizagao dos ensinos remoto e hibrido na Rede Municipal de Ensino
parceira (CIDADE, 2021). O ensino remoto e hibrido na rede se constituiu a partir da
mescla entre atividades presenciais e nao presenciais (virtuais ou n&o),
interconectadas a partir do planejamento do professor, considerando o modelo de
revezamento adotado pela escola®. Além disso, o referido documento também
conceitua o ensino remoto e o ensino hibrido. O ensino remoto é definido como uma
modalidade de ensino na qual sdo desenvolvidas com os alunos atividades
pedagogicas ndo presenciais. Para o documento, nesse modelo, ha uma nova
concepgao de sala de aula, que se configura virtualmente, mantendo o foco na
aprendizagem significativa de cada aluno ao longo de toda a Educagao Basica. Ja o
ensino hibrido € compreendido como uma mescla de modalidades de ensino em que
ocorre a articulagdo de atividades presenciais e atividades on-line. O mesmo
documento elenca, ainda, alguns pontos cruciais que devem ser considerados no
desenho metodolégico do ensino hibrido da rede: o uso das tecnologias; a definicao
de habilidades essenciais; o planejamento docente integrado e os processos de
mediacdo nos momentos presenciais e ndo presenciais. Apesar de trazer essa
conceitualizagdo, o documento nido deixa claro quais sao as diferengas entre os dois
modelos e nomeia as atividades ndo realizadas na escola no ensino hibrido como

também como atividades remotas, como podemos observar no seguinte trecho no

5 Modelo de revezamento de ida presencial a escola dos alunos de uma mesma turma de modo a
garantir o distanciamento necessario nos espacos fisicos das instituicbes de ensino.
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qual esclarece as propostas de ensino hibrido para o ensino fundamental e para a

Educacéao de Jovens e Adultos (EJA):

A proposta de ensino hibrido no Ensino Fundamental, assim como na
modalidade EJA, adotada nesta rede para o ano letivo de 2021, tera a
combinagdo entre aulas remotas e aulas presenciais, obedecendo ao
modelo de revezamento 2 ou Y5, dependendo da realidade de cada
escola/turma, conforme Plano de Contingéncia (CIDADE, 2021, p. 16).

Assim, conforme podemos observar na citacdo acima, nao fica claro no
documento quais sdo as diferencas entre os dois modelos. Em alguns momentos,
como o citado acima, os dois parecem ser complementares para a Rede de Ensino,
porém, ndo ha na bibliografia nada a esse respeito. Desse modo, aparentemente,
pode haver conflitos na interpretagcao do referido documento. Destacamos que esse
€ apenas um exemplo ao que também se observa em outros documentos dessa
natureza.

Apesar disso, podemos concluir que ambos - o ensino remoto e 0 ensino
hibrido - foram de extrema importancia para o momento vivido no campo
educacional. O primeiro porque permitiu que o ano letivo de 2020 fosse concluido,
mantendo, em parte, o vinculo dos alunos com a escola. O segundo porque
possibilitou uma forma de organizagdo de um retorno presencial, gradual e
escalonado e, consequentemente, seguro, além de fomentar o debate educacional a
respeito de metodologias ativas, com o aluno no centro do processo de
aprendizagem. Assim, apesar de ainda né&o ter sido compreendido totalmente, esse
modelo surge como uma tendéncia de mudanga e atualizagdo no campo
educacional e ndo pode ser entendido “como mais um modismo que cai de
paraquedas na educagado, mas como algo que veio para ficar” (VALENTE, 2015, p.
13).

Destacamos, ainda, que em ambos o papel do professor € essencial para o
sucesso das praticas de ensino (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015;
CARVALHO; RIBEIRO, 2021). Desse modo, na proxima sec¢ao deste capitulo,

discutiremos o trabalho, desafiador, do professor em tempos de pandemia.
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2.2 O TRABALHO DO PROFESSOR EM TEMPOS DE PANDEMIA

Conforme ja mencionado anteriormente nas consideragdes iniciais deste
estudo, mesmo a distancia, a atuagdo dos professores € central no processo de
ensino e aprendizagem (TODOS PELA EDUCACAO, 2020). Pesquisas apontam
para o fato de que o trabalho docente “tem papel significativo no sentido de
assegurar uma boa experiéncia, independentemente da solugao utilizada” (TODOS
PELA EDUCACAO, 2020, p. 13).

Porém, a atividade docente nesse periodo passa por grandes desafios. Entre
eles, destacamos, apoiados em Carvalho e Ribeiro (2021), que os professores
passaram a acumular diversos papéis para além da sua atividade de ensino.
Segundo os autores, ha um excesso de responsabilizagdo na figura do professor,
sendo recorrente, em certas instituicbes de ensino, assumir o papel de tutor, de
secretaria, de designer grafico, entre outros, o que precariza o trabalho docente e o
desvia de seu verdadeiro foco: a aprendizagem dos alunos. Além disso, outro
aspecto peculiar a este periodo que vivemos € a gestdo do tempo. O professor
precisa gerir bem o seu tempo, e o gestor tem importante papel nesse processo,
visto que “ndo é porque o professor trabalha em casa que nido deve haver tempo
para o descanso, para o planejamento, para a formagdo” (CARVALHO; RIBEIRO,
2021, p. 20).

Outra situagdo preocupante revelada pela pandemia diz respeito ao
comportamento dos pais e/ou responsaveis dos alunos, que coloca em xeque a
autonomia do professor. Como os alunos estdo em casa e, muitas vezes, realizam

as atividades acompanhados pelos pais.

“[...] ha um controle maior, uma espécie de inspe¢ao sobre as escolhas
tedrico metodolégicas empreendidas, muitas vezes, a aprovagdo ou nao
dessas escolhas passa por critérios ideoldgicos, politicos e nao
pedagogicos|...]” (CARVALHO; RIBEIRO, 2021, p. 20).

Ademais, conforme a ja& mencionada Nota Técnica “Ensino a distancia
Educacéo Basica frente a pandemia da Covid-19”, do Todos Pela Educacgao (2020),
é indispensavel que o professor avalie quais sdo os recursos tecnoldgicos que estéo
a disposi¢ao dos alunos ou que podem ser rapidamente providos antes de organizar

as suas aulas. Isso se deve ao fato de que a disposi¢ao de recursos tecnoldgicos no
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Brasil é heterogénea e uma estratégia consistente e consciente para o ensino em
tempos de pandemia é aquela que contribui para a mitigagdo dessas desigualdades.
Assim, conforme o apreendido por Bunzen (2020), as escolas e redes
passaram a utilizar materiais impressos diversos, programas de radio e TV,
interacdoes pelo celular em grupos de mensagem com os estudantes e com as
familias com o objetivo de manter vinculo destes com as atividades escolares.
Desse modo, a pandemia fez com que repensassemos o0 tempo e o0 espaco de
aprendizagem mediante as inumeras possibilidades de interacdo. Nesse sentido:

A palavra “aula” e seus significados se ampliam consideravelmente com as
atividades assincronas e sincronas. “Aula” passa a ser um conjunto de
eventos e atividades de que a turma participa ao longo de um periodo de
tempo, podendo ser em diferentes espacos digitais e plataformas.
(BUNZEN, 2020, p. 25).

Garcia et al. (2020) destacam que a atuagdo do professor € sempre um
desafio e, com a ampliagdo do conceito de aula ocasionado pelo ensino remoto, isso
nao é diferente. Para os autores, o que muda sdo os métodos e estratégias que
serao utilizados, visto que os objetos de conhecimento conteudos, a avaliagdo e a
interacdo entre professor e alunos continuam presentes. Todavia, alguns conteudos
se adaptam melhor ao ensino virtual e é preciso “[...] analisar, no curriculo, quais as
competéncias e habilidades conseguem ser melhor trabalhadas a distancia, para
que sejam o foco das atividades pedagdgicas [...]” (TODOS PELA EDUCACAO,
2020, p. 11).

Nesse sentido, algumas redes de ensino elaboraram, a partir da BNCC,
documentos orientadores para esse periodo, destacando as habilidades
indispensaveis a serem desenvolvidas pelos estudantes e que devem ser
consideradas pelo professor no seu trabalho de ensino. Destacamos, neste estudo,
a Matriz de Referéncia para o Modelo Hibrido de Ensino (RIO GRANDE DO SUL,
2020), elaborada pela Secretaria Estadual de educacgéao do Rio Grande do Sul, e os
Marcos de Aprendizagem (CIDADE, 2020), elaborado pela nossa rede parceira de
pesquisa. Focaremos aqui o nosso olhar para os Marcos de Aprendizagem, uma vez
que eles orientam o trabalho das professoras em formagéo continuada vinculadas ao

Nosso projeto de pesquisa.
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No referido documento, que surge da necessidade de adaptagcdo dos
curriculos da rede, sdo destacados dos cadernos® ja disponibilizados aos
professores anteriormente, os marcos de aprendizagem, que, segundo o0 proprio
documento, sdo sugestdes de habilidades para cada ano/etapa/ciclo e componente
curricular. Assim, o documento ndo tem como objetivo modificar o curriculo da rede
ou restringir e engessar o trabalho docente, mas “[...] dar énfase ao que se deve
priorizar, numa perspectiva interdisciplinar e tendo como base o diagnostico de cada
realidade” (CIDADE, 2020, p. 4). O documento destaca, ainda, que o trabalho do
professor e as escolhas que este fara devem estar orientadas pela responsabilidade
pedagogica de cada docente e pela realidade da comunidade escolar no qual este
se insere.

Podemos, portanto, concluir que o trabalho docente se tornou ainda mais
desafiador e necessario em tempos de pandemia, uma vez que, conforme o
discutido no inicio desta seg¢do, nds, professores, temos um importante papel no
sentido de proporcionar uma boa experiéncia de aprendizagem seja no ensino
remoto ou no ensino hibrido. O planejamento de nossas agdes precisa, assim,
considerar todo o contexto em que nossos alunos estido inseridos e quais sao os
recursos tecnoldgicos disponiveis a eles. O professor precisa lidar, ainda, com a
ampliagcdo do conceito de aula, que agora pode ocorrer em diferentes formatos, em
diferentes lugares e em diferentes tempos. Além disso, cabe a n6s organizarmos, a
partir de documentos orientadores para o ensino, quais sao as habilidades
essenciais a serem desenvolvidas, planejar tendo como base essas habilidades e as
possibilidades dos 'modelos de ensino' que emergiram.

Por outro lado, a pandemia evidenciou as grandes lacunas existentes nas
condicdes de trabalho do professor. Nao sao raros os exemplos de docentes que
acumularam diversos papéis para além da sua atividade de ensino e duplicaram ou
triplicaram as horas trabalhadas para atender a todas as demandas solicitadas pelas
escolas e redes escolares. Muitos professores utilizaram recursos e dispositivos
tecnoldgicos proprios para atenderem suas turmas, seus computadores e celulares
particulares, por exemplo, e ainda tiveram que buscar formacido para desenvolver
suas atividades neste novo e complexo contexto de ensino. Assim, € importante

destacar que o professor continua a ser essencial no ensino remoto ou hibrido, mas

6 Caderno orientador da acao pedagdgica da Rede Municipal de Ensino do municipio, elaborado a
partir da BNCC. O material pode ser obtido em consulta ao site da rede.
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este precisa de condicbes minimas para desenvolver de maneira adequada as suas
atividades.

Dando prosseguimento as nossas discussdes, no préximo capitulo, nos
aprofundaremos nos desafios impostos ao ensino de Lingua Portuguesa, mais
especificamente ao ensino de producéao textual escrita, uma vez que esse € um dos

objetos deste trabalho.
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3 ENSINAR A ESCREVER EM TEMPOS DE PANDEMIA

Ensinar a escrever sempre foi um grande desafio aos professores de Lingua
Portuguesa. Afinal, escrever € uma atividade complexa, que se desenvolve
progressivamente em todos os niveis de escolaridade e “é uma condi¢gdo para a
integracdo na vida social e profissional” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010, p. 13).
No inicio de 2020, com o distanciamento social e, consequentemente, o ensino
remoto emergencial, esse desafio se tornou maior ainda. Os professores que,
segundo Oliveira (2004), ja tinham dificuldade em ensinar os seus alunos a escrever,
precisaram transpor as suas salas de aula para um ambiente digital. Assim, como ja
apresentamos em sec¢des anteriores, um dos nossos objetivos com esse estudo &,
justamente, investigar como esse processo ocorre/ocorreu. Para isso, neste capitulo,
em um primeiro momento, apresentaremos questdes ligadas ao ensino de produgéo
textual escrita na escola. Na sequéncia, discutiremos algumas possibilidades e
desafios que esse contexto trouxe ao ensino dessa pratica de linguagem.
Finalmente, na ultima segéo deste capitulo, refletiremos sobre o trabalho com PDG
(GUIMARAES; KERSCH, 2012) como uma opg¢édo metodoldgica para o ensino de

escrita nos tempos de pandemia - e para além dela.
3.1 O ENSINO DE PRODUCAO TEXTUAL ESCRITA NA ESCOLA

Parece existir um consenso no cenario educacional brasileiro de que o
trabalho com lingua e linguagem em sala de aula deve ser desenvolvido, tendo
géneros de texto diversos como objetos de ensino. Segundo Carnin (2011), esse
trabalho deve fazer com que os alunos reconhecam, apropriem-se e produzam
diferentes textos que devem fazer parte do mundo social em que eles estao
inseridos. Assim, a linguagem utilizada nesses espacos desempenha o papel de
referéncia ao desenvolvimento da(s) capacidade(s) comunicativas e
sociointeracionais dos alunos.

Essa discussao também esta presente nos documentos prescritivos do ensino
brasileiro desde os Parametros Curriculares Nacionais - PCN - Brasil (1998) e, mais
recentemente, na Base Nacional Comum Curricular - BNCC - Brasil (2018), que
estabelecem como um dos principais objetivos do ensino de Lingua Portuguesa o

acesso aos saberes linguisticos necessarios para a participagdo social e para o
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exercicio da cidadania. Essa premissa esta presente também nas Diretrizes
Curriculares do municipio parceiro (CIDADE, 2014) que também orienta o trabalho
das professoras em formagao continuada do nosso projeto de pesquisa.

Segundo a BNCC, Brasil (2018), nas aulas de Lingua Portuguesa, cabe ao

professor:

[...] proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam para a
ampliagcdo dos letramentos, de forma a possibilitar a participagao
significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens
(BRASIL, 2018, p. 67, grifo nosso).

Assim, ao entendermos letramento como “[...] o conjunto de praticas sociais nas
quais a escrita tem um papel relevante no processo de interpretacdo e compreensao
dos textos orais ou escritos circulantes na vida social” (KLEIMAN, 2010, p. 337).
Observamos que o ensino de Lingua Portuguesa deve promover o desenvolvimento
dos letramentos dos estudantes, para que estes ajam com autonomia e criticidade nas
mais variadas situacdes da vida permeadas e/ou constituidas pela escrita e por outras
linguagens. Desse modo, como ja mencionado no inicio deste capitulo, a escrita
assume um papel muito importante nesse processo, uma vez que € crucial para
integracdo na vida social e profissional (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010).

Conforme defendem Dolz, Gagnon e Decandio (2010), um ensino de produgao
textual escrita que pretende trabalhar essa pratica de linguagem no quadro da
comunicagao deve ter como objeto de ensino um género de texto. Para esses autores,
fliados ao paradigma vigotskiano, o género pode ser considerado como um

megainstrumento didatico, uma vez que:

[...] &€ um instrumento para agir em situagdes linguageiras; suas
potencialidades de desenvolvimento atualizam-se e sao apropriadas na
pratica. E um instrumento cultural, visto que serve de mediador nas
interagdes individuos-objetos e € um instrumento didatico, pois age como o
meio de articulagdo entre as praticas sociais e os objetos escolares.
Instrumento de ensino, fixa significagdes sociais complexas referentes as
atividades linguageiras. Orienta a realizagcdo da agéo linguageira, tanto do
ponto de vista dos conteudos, que lhe sado préprios e diziveis por ele,
quanto do ponto de vista da estrutura comunicacional e das configuragdes
de unidades linguisticas a que ele da lugar (sua textualizacdo). Ele traz uma
nova luz sobre o objeto ensinado e conduz o professor a modificar o0 modo
de representar a produgao textual e seu ensino (Wirthner 2006). Por fim,
enquanto instrumento de aprendizagem, o género permite ao aprendiz ter
acesso a determinadas significagbes que, se interiorizadas, contribuem para
o desenvolvimento de suas capacidades linguageiras (DOLZ; GAGNON;
DECANDIO, 2010, p. 44).
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Assim, o ensino de escrita por meio de praticas sociais € de género de texto
considera o uso da linguagem de fato, uma vez que nos comunicamos o tempo todo
através deles, os géneros de texto.

Além de defender que o ensino de producao textual escrita deva ocorrer a
partir de géneros textuais, Dolz, Gagnon e Decandio (2010) afirmam, também, que
devemos considerar esse objeto de ensino como uma atividade complexa,
apreendida progressivamente em todos os niveis de escolaridade a partir “de um
processo de construgdo em situagdes complexas de comunicagdo” (DOLZ;
GAGNON; DECANDIO, 2010, p. 18). Desse modo, “quando a escrita é vista como
um processo, ha varias etapas até a producéo final do texto” (TEIXEIRA; SANTOS;
RICHE, 2016, p. 103), nos alinhamos, entdo, neste estudo, as cinco grandes
operagdes centrais na producdo textual propostas por Dolz, Gagnon e Decandio
(2010).

Segundo os autores, cada uma dessas operagdes “se refere a uma situagao
de comunicagao que guia a escolha de uma base de orientagdo para a produgao de
um género textual de referéncia” (DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010, p. 24). Além
disso, de acordo com a interpretacdo de Carnin (2011), essas operag¢des sao
elementos constitutivos do objeto de ensino da produgdo textual. A seguir
apresentamos as operagdes, com base no que € em Dolz, Gagnon e Decandio
(2010, p. 25):
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Figura 2 - As operagdes da produgao textual
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Fonte: Adaptado pelo autor, com base em Dolz, Gagnon e Decéandio (2010).

Como podemos observar na figura acima, a primeira operagao é chamada de
contextualizagdo. Segundo os autores, essa operagdo tem como objetivo principal
interpretar a situagdo de comunicagdo em que o texto a ser produzido esta inserido
a fim de adapta-lo a esse contexto especifico.

A segunda operacéo destacada pelos autores tem relagcdo com o género que
esta sendo produzido. Essa operagdao, chamada de elaboragédo e tratamento dos
conteudos tematicos, refere-se a progressao do texto e a auséncia de contradigdes
internas.

A planificagdo é a terceira operagado da producéao textual. Essa operacéao diz
respeito a organizagao do texto, pois um texto é uma sequéncia que apresenta uma
organizagdao em que os conteudos tematicos “seguem uma ordem, uma hierarquia
particular” (DOLZ, GAGNON; DECANDIO, 2010, p. 26).
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A quarta operacao proposta pelos autores é a textualizagdo, que diz respeito
a utilizacdo de marcas linguisticas, tais como os sinais de pontuagao, os paragrafos
e 0s organizadores textuais. Os autores destacam, também, nessa operagao, a
coesao nominal e verbal do texto.

Por fim, a quinta operacdo envolvida no processo de producdo textual é a
releitura, a revisdo e a reescritura do texto. Segundo os autores, re-escrever um
texto é uma forma de fazer as intervengdes necessarias, de forma a melhora-lo.

Além dessas cinco operagdes, Dolz, Gagnon e Decandio (2010) acrescentam
outras dimensdes que sao transversais a producao escrita. Sao as operagdes de
lexicalizagao e sintagmatizagdo, os componentes ortograficos e graficos. A operagao
de lexicalizacao refere-se “ao vocabulario e a criacdo de novas palavras a partir de
palavras de base” (DOLZ, GAGNON e DECANDIO, 2010, p. 28). A operacéo de
sintagmatizacao refere-se a sintaxe, ou seja, as fungdes entre os componentes da
frase. Os componentes ortograficos referem-se as normas ortograficas e os
componentes graficos estdo relacionados a “configuragado geral do texto escrito, a
disposicdo espacial, a paginacdo e a reparticdo dos blocos do texto” (DOLZ;
GAGNON; DECANDIO, 2010, p. 28).

Convém destacar, porém, de acordo com a nossa interpretagcdo, que as
operagdes propostas por Dolz, Gagnon e Decandio (2010) expostas acima néao
necessariamente acontecem na ordem "linear" proposta pelos autores. Além disso,
quando pensamos no ensino de producdo textual escrita em contexto de ensino
remoto emergencial, um dos focos desta dissertacdo, isso se intensifica, uma vez
que os alunos nao tinham o auxilio do professor para mobilizar todas essas
operacdes na ordem proposta ou, ainda, de mobiliza-las em sua totalidade em todas
as producgdes escritas.

Ademais, de acordo com os estudos sobre a escrita (KOCH; ELIAS, 2010;
CARDOSO et al., 2018) escrever € um processo reflexivo que requer a tomada de
decisdes referentes ao conteudo, a linguagem a utilizar e a mobilizagado de varias
estratégias visto que existem multiplas alternativas em nivel macro e microestrutural.
Desse modo, ao escrever um texto “ha uma multiplicidade de acgdes e
conhecimentos” (LEAL; BRANDAO, 2006, p. 46):
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[...] buscamos, na memoéria, os conhecimentos relativos ao tema, a
organizagdo e configuracdo dos textos, adotando géneros textuais que,
usualmente, estdo presentes em situagcbes comunicativas similares a
determinada situacdo com a qual nos deparamos no momento. Precisamos,
pois, gerar conteldos; organizar tais conteudos em sequéncias linguisticas,
textualizando o que se quer dizer; e notar (registrar) o texto no papel.
Necessitamos, também, coordenar todas essas agdes, monitorando as
atividades, mantendo acesa, na memoria, as finalidades para a escritura do
texto (LEAL; BRANDAO, 2006, p. 46).

E importante que o ensino da escrita passe pela construgcdo ou adaptacédo de
dispositivos didaticos que compreendam todas as operagdes e agdes existentes
nesse complexo processo. E igualmente importante destacar, ainda, que a produgao
de textos na escola deve organizar-se em torno de uma “visdo interacional e
reflexiva do ensino de lingua portuguesa, das competéncias comunicativas, da
lingua em seu funcionamento a partir das condigbes de produgdo e recepgao’
(TEIXEIRA; SANTOS; RICHE, 2016, p. 99).

Ademais, para Cardoso et al. (2018) as trés dimensdes definitérias do ato de
escrever: i) a complexidade e a recursividade dos processos de produgao textual; ii)
a especificidade de diferentes géneros de textos; iii) a importancia da motivagéo e da
relagdo pessoal do aluno e do professor com a escrita; devem estar presentes em
todo o processo de ensino de escrita que queira ser sistematico e programado para
atender aspectos linguisticos, discursivos e afetivos e, ainda, ndo ignore a relagéao
que o sujeito estabelece com a escrita desde cedo.

Consideramos, nesta pesquisa, que o trabalho com escrita na escola deve ser
orientado em torno de um género de texto, situado em uma situagdo de
comunicacao/pratica de letramento que faga sentido ao aluno e que possibilite tanto
seu desenvolvimento linguistico quanto o aprimoramento de sua sociabilidade via
linguagem escrita, em sua dimensao textual. Além disso, devemos reconhecer que a
escrita € um complexo processo que envolve diversas operagdes e agdes que nao
devem ser postas de lado durante a escrita de um texto. Convém destacar, ainda, o
importante papel da escrita como meio de integragdo na vida social e profissional,
uma vez que “‘em uma sociedade profundamente dividida por questdes sociais,
COMO a nossa, o0 processo de insercao na cultura da escrita equivale a um processo
de aculturagao” (KLEIMAN, 2010, p. 376).

Assim como ja mencionado em outros momentos, um dos nossos objetivos
com este trabalho é investigar como esse complexo processo de ensinar a escrever

foi trabalhado na escola em tempos de pandemia. Convém ressaltar que o discutido
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acima foi elaborado, justamente, a partir de outro contexto de ensino: o ensino
presencial. Desse modo, o presente estudo se propde a discutir uma "novidade" no
que tange ao ensino de Lingua Portuguesa, qual seja, o ensino de produgao textual
escrita em tempos de pandemia de Covid—19. Na préxima subsecao deste capitulo,
iremos discutir as possibilidades e os desafios do professor ao trabalhar com

producéao textual escrita em tempos de pandemia.

3.2 O ENSINO DE PRODUGAO TEXTUAL ESCRITA NA ESCOLA EM TEMPOS DE
PANDEMIA: POSSIBILIDADES E DESAFIOS

O ensino de producao textual escrita na escola parece nao vir sendo efetuado
com o devido comprometimento de fazer o aluno enxergar essa atividade como uma
pratica necessaria para toda a sua vida (OLIVEIRA, 2004). Se antes da pandemia,
do distanciamento social, do ensino remoto e do ensino hibrido, os professores de
Lingua Portuguesa ja enfrentavam grandes desafios no trabalho com essa pratica de
linguagem, com esse cenario os desafios aumentaram ainda mais.

Segundo Navarro et al. (2021), no campo do ensino da escrita as familias
passaram a ocupar um lugar central, compartiihando e apoiando as tarefas de
ensino dessa pratica. Ainda, as aulas remotas exigiram do professor de Lingua
Portuguesa um planejamento especifico e claro para que os alunos e as familias
soubessem exatamente o que fazer e o fizessem bem feito. Desse modo, podemos
concluir que o professor ndo deve apenas transpor as suas aulas presenciais para
um ambiente digital, mas “perceber as suas possibilidades, as suas especificidades,
os seus recursos” (CARVALHO; RIBEIRO, 2021, p. 17).

Convém destacar, ainda, que apesar de ocupar um papel central na educagéao
neste momento, a tecnologia, por si sO, ndo é capaz de solucionar todos os
problemas educacionais, conforme afirmam Barros e Crescitelli (2008). Nesse
sentido, o papel do professor continua sendo indispensavel uma vez que cabe a ele
o planejamento de atividades de escrita que serdo executadas pelos alunos em
outros ambientes que ndo o da escola. Além disso, outra importante variavel
levantada por Navarro et al. (2021), ao comparar o ensino de leitura e o de escrita
em tempos de pandemia, € que uma vez que a distribuicdo social das praticas de

escrita € menos democratica do que as de leitura, as possibilidades do
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acompanhamento familiar sdo bem maiores no campo da leitura do que no da
escrita.

Os mesmos autores propdem, entdo, que para formar cidadaos que utilizam
as praticas letradas de forma reflexiva e critica em tempos de pandemia uma
possibilidade seria “[...] recontextualizar para fins escolares situagdes, temas e
géneros discursivos tipicos do lar ou da comunidade” 7 (NAVARRO et al., 2021, p. 3,
tradugdo nossa). Em outras palavras, seria levar as praticas de escrita que
acontecem fora do ambiente escolar para a sala de aula, seja ela virtual ou
presencial, com o intuito de, a partir do que os alunos ja sabem e dos textos que
eles ja produzem na sua vida, “ajuda-los a ascender a “patamares” mais complexos,
formais e de maior realizagdo” (CARDOSO et al., 2018, p. 13).

Nesse sentido, considerar as praticas extraescolares de escrita, definidas por
Cardoso et al. (2018) como toda a produgao escrita que acontece fora do quadro
institucional da escola por livre iniciativa do sujeito, nas atividades escolares em
tempos de pandemia e para além dela, em cendario de pds-pandemia, “pode
contribuir para facilitar o acesso dos grupos tradicionalmente excluidos a escrita,
via escola” (KLEIMAN, 2010, p. 376). Assim, a insercao de praticas de letramento
do cotidiano dos alunos no planejamento das atividades de producéo textual
escrita contribui ndo apenas para que os alunos aprendam a escrever, mas,
acima de tudo, contribui para a “instituicdo de uma verdadeira cultura escritural”
(CARDOSO, 2009, p. 68).

Além disso, outra problematica que precisa estar presente no ensino de
produgao textual escrita no ensino remoto emergencial e para além dele é a
consideracao do universo digital em tal pratica. Segundo Carvalho e Ribeiro
(2021), ao ser envolvido em praticas de leitura e escrita no universo virtual, o
aluno podera ampliar seus conhecimentos, adquirir habilidades para a
construgcao de sentido a partir de hipertextos, desenvolver multiletramentos e
construir sua identidade a partir da autonomia que tera para estudar em casa de
maneira eficiente. Para os autores, nesse contexto, os alunos “sdo motivados a
relacionarem distintas midias, a trocarem informacdes e habilitarem-se como
protagonistas de seu desenvolvimento” (CARVALHO; RIBEIRO; 2021, p. 17).

" No original: "[...] podemos recontextualizar con propdsitos académicos distintas situaciones, temas y
géneros discursivos propios del hogar o la comunidad".
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E importante que o professor pense a interagdo virtual de maneira
diferente da que pensa a presencial. Nas interagdes virtuais, o professor nao
pode ser o unico foco das atengdes, mas deve assumir o papel de mediador da
aprendizagem, deixando o aluno “mais a vontade num ambiente virtual que ele de
modo geral desconhece, além de fazé-lo se apropriar de géneros textuais com os
quais néo esta acostumado a lidar” (BARROS; CRESCITELLI, 2008, p. 77).

Convém destacar, por fim, que, conforme afirmam Navarro et al. (2021), nos,
professores, precisamos ensinar trabalhando com e na diversidade social e
educacional, orientados por uma concepg¢ao de escrita como pratica constitutiva da
participagdo do cidadao na sociedade. Assim, na proxima subsecao deste capitulo,
apresentaremos o PDG como uma opgao metodologica para o ensino de escrita em

contextos de ensino remoto e/ou hibrido.

3.3 O PROJETO DIDATICO DE GENERO COMO UMA OPCAO METODOLOGICA
PARA O ENSINO DE ESCRITA

Apresentaremos, nesta subsecdo, o PDG como uma opgdo metodoldgica
para o ensino de escrita também em tempos de pandemia e de ensino remoto
emergencial. Acreditamos que esse dispositivo € uma alternativa para o trabalho
com produgao textual escrita uma vez que, segundo Motta (2020), o ensino de
Lingua Portuguesa organizado em torno de um PDG pode contribuir para praticas
inovadoras de ensino, associadas as demandas do século XXI, visto que sua
proposta é contextualizada e busca desenvolver competéncias para que os alunos
“saibam se articular com propriedade nos mais diversos campos de atuacao da vida
social [...]” (MOTTA, 2020, p. 132).

Nesse sentido, considerando que o ideal é que o professor de Lingua
Portuguesa tenha autonomia para elaborar sequéncias e/ou projetos adequados a
sua realidade, possiveis de serem executados no tempo escolar de que dispde e
gue sejam capazes de criar as condi¢des para “[...] o aluno ser proficiente na escrita
de textos de diversos tipos e géneros” (LIMA, 2021, p. 23), objetivando uma
aprendizagem efetiva e que esteja relacionada a realidade e aos objetivos dos
alunos envolvidos nestas atividades, defendemos, portanto, o trabalho com PDG

também em contexto remoto de ensino. muito embora a proposta original tenha sido
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pensada para o ensino presencial. Segundo Guimaraes e Kersch (2014, p. 24), essa

forma de organizacao do trabalho docente pode ser caracterizada como:

[...] um guarda-chuva que abriga, a partir de uma escolha tematica, o
trabalho com um ou mais géneros, em um dado espago de tempo (um
bimestre, por exemplo) sempre com a preocupacgao de relacionar a proposta
a uma dada pratica social, verificando as esferas de circulagdo dos géneros
trabalhados (e, na medida do possivel, fazendo-os circular fora da esfera
escolar).

Desse modo, o trabalho com PDG parte de uma pratica social para um
género de texto adequado a essa situagdo e pode minimizar, assim, um trabalho
com praticas de linguagem que seja desconectado da ou pouco sentido faga para a
vida do aluno. O objetivo é que, apesar dessa producdo de texto ser desenvolvida
na esfera social da escola, ndo deve, necessariamente, ficar restrito a ela, mas sim
circular “em outras esferas sociais” (GUIMARAES; KERSCH, 2014, p. 27).

A nocdo de PDG foi desenvolvida, principalmente, pelas professoras da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos - Unisinos/RS, Ana Maria de Mattos
Guimaraes e Dorotea Frank Kersch, dentro do escopo do projeto “Por uma formacéao
continuada cooperativa para o desenvolvimento do processo educativo de leitura e
produgdo textual escrita no Ensino Fundamental” (GUIMARAES et al., 2010).
Baseado em uma vis&o interacionista de linguagem e de ensino, as autoras se filiam
aos principios das sequéncias didaticas (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004) e dos projetos
de letramento (KLEIMAN, 2010) para ressignificar, situadamente, essas propostas,
constituindo um terceiro lugar, por assim dizer, acerca do trabalho com ensino de
lingua materna na escola, desde uma perspectiva didatica em Linguistica Aplicada.
Também ressaltamos que a proposta de PDG foi construida para e a partir do
trabalho de formagdo continuada de professores de lingua portuguesa,
desdobrando-se, posteriormente, como objeto de reflexdo e teorizagao de pesquisa.
Segundo Marques (2014), a base conceitual do trabalho com PDG foi influenciada
fortemente pelas sequéncias didaticas (SD). Porém, sua organizagédo vai além das
SD "canénica" ou de "primeira geragao" (tal qual proposta pelo Grupo de Genebra,
na traducao de 2004, mas ja revista e adaptada posteriormente), visto que da ao
professor liberdade para elabora-lo, partindo sempre de uma leitura critica e situada
da realidade da escola e dos alunos (0 que dialoga com os projetos de letramento
propostos pelo grupo Letramento do Professor, da Unicamp). Assim, em um PDG, o

professor tem autonomia para propor situagdes de aprendizagem adequadas a sua



38

realidade e condizentes com o tempo escolar de que dispde, explorando a leitura e a
escrita como praticas sociais, ndo apenas como um conjunto escolar de saberes
sobre a lingua.

Cumpre realgar que o ensino de Lingua Portuguesa organizado em torno de
um PDG nao contribui apenas para o desenvolvimento do aluno, mas também do
professor, visto que “em projetos dessa natureza, ambos se envolvem, ambos sao
autores, ambos aprendem” (GUIMARAES; KERSCH, 2014, p. 17). Ou seja, o
trabalho prevé, também, uma dimenséo de aprendizagem docente; claramente, em
outros termos que nao a proposta para seus alunos.

Diante disso, expomos a seguir as etapas desse dispositivo tal qual
apresentados por Rabello (2014) em um esquema que ilustra o envolvimento do
professor e dos alunos com um PDG.

Figura 3 - Etapas de um Projeto Didatico de Género
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Figura 3 - llustragao interpretativa do Projeto Didatico de Género

Fonte: Esquematizacdo ilustrado pela autora

Fonte: Rabello (2014, p. 53).
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Como podemos observar a partir da imagem acima, o desenvolvimento de um
PDG comeca com a identificagao pelo professor de uma pratica social relevante ao
contexto em que seus alunos estdo inseridos. Essa identificacdo ocorre para que o
professor possa selecionar o género textual mais adequado a esse projeto. Apds
delimitar o género, o professor deve construir uma modelo didatico de género
(MDG), para identificar “as possibilidades de ensino em termos de conteudo
oferecidos pelo género textual” (RABELLO, 2014, p. 51). Essas etapas se efetuam
num plano de acédo docente e confirmam o que foi afirmado anteriormente, que o
PDG também oferece subsidios para o desenvolvimento dos professores, visto que
a elaboragdo de um MDG, por exemplo, permite ao professor o desenvolvimento de
conhecimentos a respeito do género textual modelizado.

Na sequéncia, apds a identificacdo da pratica social, do género e da
elaboracao do MDG, ocorre a producéo inicial. Nessa etapa, o aluno é convidado a
produzir o género que sera desenvolvido no projeto com base nos seus
conhecimentos prévios. E importante que o professor apresente aos alunos a
situagdo de comunicagao - contexto de producdo e de circulagdo do género,
propésito de sua produgao, interlocugao prevista, praticas sociais que engrendram a
produgao proposta - de modo a ajudar o aluno na escrita do seu texto e desconstruir
a ideia do professor como unico interlocutor destas producdes. Além disso, nessa
etapa, que segue um principio das sequéncias didaticas (SCHNEUWLY; DOLZ,
2004), o professor identifica quais s&o as capacidades de linguagem ja mobilizadas
pelos alunos e pode, assim, ajustar as atividades seguintes de acordo com as
demandas da turma.

A partir das produgdes iniciais, o professor planeja uma sequéncia de
“oficinas” que contemplem os conteudos linguisticos, textuais e discursivos
relevantes para a produc¢ao do género do PDG. Essas oficinas devem contemplar
leitura, leitura extensiva, atividades de analise linguistica e de escrita visando ao
desenvolvimento das capacidades de linguagem e também de participagdo social
por meio do uso da linguagem dos alunos.

As etapas finais de um PDG se destinam a coconstrugdo da grade de
avaliacao, a producéo final e a reescrita. Segundo Rabello (2014), a coconstrugéo
da grade de avaliagdo representa uma oportunidade ao aluno de fazer parte do
processo de ensino, tornando-o, também, responsavel pela sua aprendizagem. Além

disso, através dessa construgdo, os alunos revisam os conteudos estudados nas
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oficinas e se preparam para a producgao final do texto. Segundo Rabello (2014),
certamente, essa produgao precisara de revisao e aperfeicoamento, que ocorre na
ultima etapa do PDG, a etapa da reescrita. Segundo a autora, essa etapa possibilita
a reflexdo sobre o texto produzido com o intuito de que se perceba os possiveis
ajustes a serem feitos para que, entéo, o texto passe a cumprir a pratica social para
a qual foi produzido.

Com base no que foi apresentado nesta segao e apoiados em Motta (2020),
defendemos que o PDG é uma possibilidade para a inovagédo, ou seja, uma
possibilidade de reconfiguragdo dos modos “tradicionais” de ensino de escrita, pois
prevé um ensino pautado no carater interacional dessa pratica de linguagem,
relacionando-a a uma pratica social e a um género de texto. Além disso, um ensino
de Lingua Portuguesa pautado em torno de uma pratica social relevante aos alunos,
como propde o trabalho com PDG, pode contribuir para a mitigagao de iniquidades
relacionadas ao ensino de lingua portuguesa no atual contexto educacional
brasileiro, em que ainda se observa grandes lacunas no desenvolvimento de
competéncias de leitura e escrita, agravadas pelo ensino remoto emergencial.

Feita essa discussdo, passaremos, na sequéncia, a apresentar o0s
pressupostos do Interacionismo Sociodiscursivo, corrente tedrico-metodolédgica a

qual este trabalho se filia € que embasa a analise dos dados desta pesquisa.
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4 O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

Neste capitulo, em um primeiro momento, o0s conceitos centrais do
Interacionismo  Sociodiscursivo (ISD) serdo apresentados. Na sequéncia,
discutiremos a relagdo do ISD com o trabalho do professor e apresentaremos os
motivos para a adocdo dessa perspectiva tedrica neste estudo. Por fim, na ultima
subsecao do capitulo, apresentaremos o modelo da arquitetura textual, elaborado no
ambito do quadro tedrico e metodologico do ISD e que servira de base para as

nossas analises.
4.1 CONCEPCOES GERAIS DO INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

Como ja exposto anteriormente, assumimos, neste estudo, a perspectiva do
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD). Essa corrente teodrico-metodologica foi
desenvolvida, majoritariamente, a partir dos estudos de Jean-Paul Bronckart e
outros pesquisadores do Departamento de Didatica de Linguas da Universidade de
Genebra. Segundo Bronckart (2006a), o ISD “ndo € uma corrente propriamente
linguistica, nem uma corrente psicolégica ou socioldgica; ele quer ser visto como
uma corrente da ciéncia do humano” (BRONCKART, 2006a, p. 10). Além disso, os
estudos do ISD tém a linguagem como elemento central, investigando, por exemplo,
questdes ligadas a linguagem e ao trabalho, a linguagem e ao ensino, a linguagem e
ao trabalho educacional, entre outras.

O desenvolvimento do ISD se deu a partir de uma “variante” e um
prolongamento do Interacionismo Social, proposto por Vygotsky. Para essa corrente
tedrica, as condutas humanas devem ser compreendidas como resultado da historia
propria do humano que se da a partir do desenvolvimento de instrumentos
semiodticos (BRONCKART, 1999). Assim, € atribuido um papel central as relagdes
sociais vivenciadas pelo individuo.

Bronckart (2006b) resume o Interacionismo Social em trés principios gerais. O
primeiro deles trata sobre a relacdo entre o pensamento consciente humano e a
construgdo do mundo, que devem ser tratados de forma paralela. Em linhas gerais,
esses dois processos - de socializacdo e de individualizagao - sdo indissociaveis e
vertentes do mesmo desenvolvimento humano. O segundo principio, oriundo de

Aristoteles e Marx, trata sobre a problematica do objeto de estudo das ciéncias



42

humanas que deve, simultaneamente, “considerar os problemas de intervencao
pratica (e principalmente os de intervencdo no campo escolar)” (BRONCKART,
2006b, p.10). Por fim, o terceiro principio rejeita a divisdo das ciéncias em multiplas
disciplinas e subdisciplinas. Segundo Bronckart (2006b), essa divisédo é resultado da
adesao a epistemologia positivista do fildsofo Augusto Comte e deve ser contestada,
pois os problemas centrais de uma ciéncia do humano envolvem, de maneira
integrada, a compreensédo de aspectos fisiologicos, cognitivos, sociais, culturais,
linguisticos, entre outros.

Sem demora em apresentar as bases epistemolégicas que orientam o
surgimento do ISD, visto que outros estudos ja o fizeram (BRONCKART, 1999,
2006a, 2008; LOUSADA, 2006; REMUS-MORAES, 2019), mencionaremos apenas
as influéncias principais ligadas a linguagem e ao desenvolvimento humano, temas
centrais desta pesquisa. As ideias centrais do ISD relacionadas a linguagem advém
da tradigdo monista de Spinoza, da sociologia de Habermas e de Ricoeur, das
reflexdes sobre linguagem de Saussure e em varios postulados de Volochinov e
Bakhtin (BRONCKART, 1999, 2006a, 2006b, 2008). Bronckart (2006b) afirma que os
escritos de Volochinov se constituiram como uma fonte de inspiragdo maior, uma
vez que fornecem as bases da abordagem do estatuto unidade-texto e das
modalidades de interagdao entre as atividades de linguagem e outras atividades
humanas.

No que se refere ao desenvolvimento humano, o ISD é fortemente
influenciado pelos estudos de Vygotsky. Segundo Bronckart (1999, p. 24), a obra
vigotskiana “constitui o fundamento mais radical do interacionismo em psicologia e é
entdo a ela que se articula mais claramente a nossa prépria abordagem”. Desse
modo, o programa de trabalho do ISD é articulado aos principios do
desenvolvimento de Vygotsky e se organiza em um “método de analise
descendente, que envolve trés etapas” (BRONCKART, 2008, p. 111). A primeira
delas se refere a analise dos principais componentes dos pré-construidos que
compdem o ambiente humano (os saberes humanos elaborados historicamente). Na
segunda etapa, o foco esta no estudo dos processos de mediagdo por meio dos
quais adultos e criangas adquirem esses pré-construidos (educagao formal, por
exemplo). Ja a terceira etapa envolve o estudo dos efeitos desses processos de
mediacao e apropriacdo no desenvolvimento e na constituicdo de cada individuo.
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A adocédo dessa abordagem descendente ressalta a influéncia dos pré-
construidos dentro do quadro do interacionismo sociodiscursivo. Porém, isso nao
significa dizer que o ISD advoga um determinismo unilateral do social perante o
individual, mas que concebe “as relagcbes entre os trés niveis apontados como
inseridas em um movimento dialético permanente” (BRONCKART, 2008, p. 111).
Desse modo, no ISD os pré-construidos humanos mediatizados orientam o
desenvolvimento humano e s&o, ao mesmo tempo, alimentados constantemente
pelas pessoas com o conjunto de suas propriedades ativas.

Além disso, para que se compreenda essa corrente tedrico-metodoldgica,
Bronckart (2008) propde que alguns conceitos, que podem apresentar multiplos
significados de acordo com a corrente tedrica que os utiliza, sejam empregados da
seguinte forma no quadro tedrico do ISD: o termo agir € definido por Bronckart
(2008, p. 120) como “qualquer forma de intervencéo orientada de um ou de varios
seres humanos no mundo”. Esse termo se refere, também, ao dado antes de ser
analisado. O termo atividade é definido por Bronckart (2008) como a forma coletiva
de interpretar o agir, e o termo acdo como a forma individual. O termo actante &
utilizado para designar qualquer pessoa que seja implicada no agir antes da analise
ser realizada. Os termos aftor e agente devem ser empregados de maneira
semelhante aos que sao utilizados nas ciéncias humanas em geral. O termo ator
deve referir-se ao individuo que é responsavel pela agao do processo, uma vez que
a ele sao atribuidas capacidades, motivos e intencdes. Ja o termo agente deve ser
atribuido ao sujeito que realiza as atividades sem que a ele sejam atribuidas
capacidades, motivos ou intengdes.

Em relagdo a entrada e difusdo do ISD no Brasil, Machado e Bronckart (2009)
afirmam que esta se deu através da Linguistica Aplicada - area em que se situavam
pesquisadores preocupados, principalmente, com o ensino de gramatica, leitura e
producao de textos na escola publica. As autoras salientam que, com as primeiras
tradugdes das obras de Vygotsky para o Portugués, na década 1980, e com a
promulgagdo da constituicdo, em 1988, os intelectuais de esquerda passaram a
defender uma educagao centrada na “pratica social politica e transformadora”
(MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 21).

Em 1994, a partir de um contrato interinstitucional entre a Universidade de
Genebra e a PUC/SP, as ideias do ISD entraram oficialmente no Brasil. Elas

influenciaram especialmente, o ensino de lingua por meio de géneros textuais a
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partir da publicacdo dos PCN para lingua portuguesa para o primeiro e segundo
ciclos (BRASIL, 1997) e os PCN para lingua portuguesa para o terceiro e quarto
ciclos (BRASIL, 1998).

Desse modo, conforme destacam Machado e Bronckart (2009), inicialmente,
0s pesquisadores que assumiram esse quadro tedrico se debrugaram sobre
questdes relacionadas a didatica das linguas. Lamentavelmente, o ISD €, muitas
vezes, reduzido apenas a uma teoria das praticas didaticas. Segundo as autoras,
também é problematico a reducao do ISD a um receituario de sequéncias didaticas
para o trabalho com géneros de texto na escola, visto que as pesquisas
desenvolvidas com base em tais pressupostos tedricos-metodoldgicos evidenciam o
contrario. Apesar de os estudos da ordem da intervencdo didatica continuarem a ser
desenvolvidos, muitas pesquisas passaram a analisar “a questdo da
(re)configuragao do agir humano no e pelos textos e, mais especificamente, do agir
implicado no trabalho docente” (MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 31). E é
justamente nesse sentido que a presente pesquisa se orienta, uma vez que
procuramos analisar o trabalho do professor de Lingua Portuguesa em tempos de
pandemia.

Assim, passaremos a discutir, na proxima subsecao deste capitulo, o trabalho

docente sob o olhar do ISD.

4.2 O TRABALHO DO PROFESSOR SOB O OLHAR DO ISD

Assumimos, neste estudo, a perspectiva de Bronckart (2006a), segundo a
qual a atividade de ensino € um verdadeiro trabalho. Partindo desse principio,
assumimos que o agir docente, como qualquer outra atividade profissional, deve se
orientar pelo “conhecimento técnico, formacao e reflexdo constantes” (MALABARBA,
2016, p. 60). Essa afirmagéo se apoia na nogédo de profissionalidade docente, um
dos principais conceitos do ISD. De acordo com Bronckart (2006a, p. 226), o que

constitui a profissionalidade de um professor é:

[...] a capacidade de pilotar um projeto de ensino predeterminado,
negociando permanentemente com as reacdes, os interesses e as
motivagdes dos alunos, mantendo ou modificando a dire¢gao, em funcao de
critérios de avaliagdo dos quais sO ele é senhor ou unico responsavel, isto
€, no quadro de agdes das quais ele é o unico ator.
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Nesse sentido, entende-se, portanto, a profissionalidade docente como a
capacidade do professor de elaborar um projeto de ensino e implementa-lo junto aos
seus alunos. Conforme destaca Amigues (2004), o professor, no seu agir, deve
considerar os “varios objetos constitutivos da sua atividade” (AMIGUES, 2004, p. 42).
Assim, é necessario que esse profissional estabelega ligagdes com as prescrigdes
oficiais do governo, com as ferramentas disponiveis (livros didaticos, materiais
pedagodgicos, exercicios, etc.), com a tarefa a ser realizada, com os outros (colegas de
profisséo e alunos), com os valores e consigo mesmo.

Conforme defende Machado (2009), para compreendermos esse complexo
processo que € a atividade educacional, € necessario fazermos a distingdo entre os
trés niveis dessa atividade. O primeiro nivel compreende os sistemas educacionais,
nos quais sao formuladas as diretrizes de ensino que serdo adotadas para integrar os
novos membros a sociedade (por exemplo, o MEC, as Secretarias de Ensino). O
segundo nivel é o dos sistemas de ensino, que comporta as instituigdes construidas
para que sejam atingidas as finalidades estabelecidas pelo primeiro nivel, dos
sistemas educacionais. Esse nivel compreende, por exemplo, os sistemas de ensino,
0s programas e os instrumentos didaticos.

O terceiro nivel é o dos sistemas didaticos. E o que mais nos interessa nesta
pesquisa, uma vez que, segundo a autora, esse nivel envolve “as classes em que se
desenvolve o trabalho do professor, com seus trés polos constitutivos: o professor, os
alunos e os objetos do conhecimento” (MACHADO, 2009, p. 51). A autora apresenta,

no esquema abaixo reproduzido, a atividade do professor em sala de aula:

Figura 4 - Esquema da atividade do professor em sala de aula

PROFESSOR

(ARTEFATOS: materiais e
simbdlicos)

INSTRUMENTOS

OBJETO
Criar um meio propicio a aprendizagem
e ao desenvolvimento

OUTREM
(alunos, colegas, direcao, etc)

Fonte: Machado (2009, p. 51).
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Como podemos observar na figura 4, acima, na atividade do professor em
sala de aula os diferentes pontos do triangulo entram em interagdo com o objetivo de
criar “um meio propicio para a aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos”
(MACHADO, 2009, p. 51). Essa representacao da atividade do professor na sala de
aula se remete ao conceito base desta subsecdo e também a tematica principal
deste estudo: o trabalho docente.

Ademais, convém apresentar, ainda, com base em Machado e Bronckart
(2009, p. 36, grifos dos autores), as principais caracteristicas do trabalho do

professor. Para os autores, o trabalho docente:

a) é pessoal e sempre unico, envolvendo a totalidades das dimensdes do
trabalhador (fisicas, mentais, praticas, emocionais etc);

b) & plenamente interacional, ja que, ao agir sobre o meio, o trabalhador
transforma e € por ele transformado;

c) € mediado por instrumentos materiais e simbdlicos;

d) é interpessoal, pois envolve sempre uma interagdo com outrem (todos os
outros individuos envolvidos direta e indiretamente, presentes ou ausentes,
todos os “outros” interiorizados pelo sujeito);

e) € impessoal, dados que as tarefas sdo prescritas ou prefiguradas por
instancias externas;

f) é transpessoal, no sentido de que é guiado por “modelos do agir”

especificos de cada “métier”.

Considerando, também, que o professor ndo é apenas um executor de um
plano pré-determinado de como agir, que o trabalho docente sempre ocorre em um
contexto especifico e que € a partir da interagcdo entre o professor, 0 meio e os
outros (alunos, colegas, pais, direcao) que se define o seu agir, o docente executa
multiplas tarefas. A execugdo delas demanda do docente a utilizacdo de varios
instrumentos que, segundo Machado (2007, p. 93-94, grifo do autor), permitem que

o professor possa:
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a) reelaborar continuamente as prescricbes, mesmo antes de entrar em sala
de aula, readaptando-as de acordo com a situacdo, com as reacoes,
interesses, motivagdes, objetivos e capacidades de seus alunos, de
acordo com seus proprios objetivos, interesses, capacidades e recursos
[...] de acordo com as representagcdes que mantém sobre os ‘outros’
interiorizados e sobre os critérios de avaliagdo que esses utilizam em
relagcao a seu agir;

b) escolher, manter ou reorientar o seu agir de acordo com as necessidades
de cada momento;

c) apropriar-se de artefatos, transformando-os em instrumentos por si e para
si, quando os considera uteis e necessarios para seu agir;

d) selecionar instrumentos adequados a cada situacéo;

e) servir-se de modelos do agir sécio-historicamente construidos por seu
coletivo de trabalho;

f) encontrar solugdes para conflitos dos mais diversos.

O que apresentamos até o presente momento, nesta subsecao, sdo aspectos
constituintes do trabalho do professor definidos a partir de pesquisas realizadas a
respeito do ensino presencial. Podemos concluir, assim, que a atividade docente
sempre foi complexa e desafiadora e sempre demandou dos professores inumeros
esfor¢cos e capacidades. No ensino remoto emergencial isso ndo é diferente, visto
que muitas das capacidades demandadas do professor no ensino presencial
seguem sendo de suma importancia, mas para criar um meio propicio a
aprendizagem neste contexto o professor precisa lidar com a distancia fisica, com a
dificuldade ou falta de acesso a internet dos alunos e a pouco, ou nenhuma,
familiaridade dos discentes com a utilizagdo da tecnologia para fins didaticos. Além
disso, conforme destacado por Carvalho e Ribeiro (2021), bem como por outros
autores ja citados neste estudo, a pandemia exigiu que os professores nao fizessem
apenas uma simples adaptacao das suas praticas de ensino para o contexto remoto,
mas exigiu uma verdadeira reinvencdo de suas praticas, o que demandou dos
docentes o desenvolvimento de uma série de capacidades e um esforco que, na
maioria das vezes, nado foi recompensado pelas escolas e redes de ensino.
Entretanto, podemos considerar que os estudos apresentados acima - a respeito do
ensino presencial -, podem nos trazer elementos para pensar também o ensino
remoto emergencial ou até mesmo o ensino hibrido, guardadas as devidas
propor¢cdes e adequacgodes. Afinal, ser professor sempre demandou reconfiguragdes
de nossas praticas e a superacgao de inumeros desafios.

Resgatamos, também, a compreensao de que nds, professores, ndo somos

seres “iluminados” ou dotados de um “dom” para ensinar. Assim, acreditamos que a
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atividade docente, como qualquer outra atividade profissional, deve ser vista,
conforme ja dito anteriormente, como um verdadeiro trabalho.

Assim, na tentativa de apreender esse trabalho que, segundo Bronckart
(2006a), apresenta uma relativa opacidade, ou seja, é dificil de descrever, de
caracterizar e até mesmo de falar sobre, o autor apresenta trés dimensdes de
analise do trabalho em geral, na tentativa de contribuir para tornar esse trabalho
menos intangivel do ponto de vista discursivo. Sdo elas: o trabalho real, o trabalho
prescrito, e o trabalho representando, caracterizado pela subdivisdo em trabalho
interpretado pelos actantes e trabalho interpretado por observadores externos.

A primeira dimensao, a do trabalho real, compreende “[...] comportamentos
verbais e ndo verbais que sdo produzidos durante a realizacdo de uma tarefa”
(BRONCKART, 2006a, p. 216). Ou seja, no caso do trabalho docente, essa
dimensao considera apenas o que é efetivamente feito, ou realizado, pelos
professores em sala de aula.

A segunda dimenséo, a do trabalho prescrito, refere-se aos “[...] documentos
prefigurativos oriundos das instituicbes ou empresas, que visam planificar, organizar
e regular o trabalho que os actantes devem realizar” (BRONCKART, 2006a, p. 216).
Sao exemplos de documentos prefigurativos na educacéo a Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2018), os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), o
Regimento Escolar, o plano de aula, entre outros documentos que orientam o agir do
professor. Convém destacar, que, conforme Bronckart (2006a), ha um grande
descompasso entre o trabalho prescrito e o trabalho real. Segundo o autor, um dos
motivos seria pelo fato de que nos documentos oficiais as dimensdes centrais do
trabalho docente e de sua profissionalidade nunca sdo mencionadas.

Por fim, a terceira dimens&o do trabalho docente, a dimensdo do trabalho
representado, subdivide-se em dois aspectos. O primeiro deles diz respeito a
interpretacdo que os proéprios trabalhadores fazem do seu agir e € chamado de
trabalho interpretado pelos actantes. Segundo Bronckart (2006a), essa dimensao &
abordada através de entrevistas — anteriores e posteriores a realizagao da tarefa. Ja
0 segundo aspecto diz respeito ao frabalho interpretado por observadores externos.
Para Bronckart (2006a, p. 217), essa abordagem “[...] é feita a partir da analise dos
textos de descricdo do trabalho real feita pelos pesquisadores”. Ou seja, as
observagdes dos pesquisadores sdo integrantes dessa dimensao.
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Nesse sentido, é importante destacar que é nessa dimensao de analise do
trabalho docente que o presente estudo se situa, uma vez que nosso foco esta, em
linhas gerais, na analise das verbalizagdes construidas por professores a respeito de
seu trabalho de ensino com producao textual em tempos de pandemia da Covid-19.
Assim, convém, antes de prosseguirmos discutindo mais detidamente outros
conceitos presentes no escopo do ISD, aprofundar a nossa discussao a respeito de
que nogao de representacdo assumimos nesta pesquisa.

Bronckart (1999) define, no ambito do ISD, as representacbes como
conhecimentos construidos coletivamente por meio de negociagbes nas interagdes
sociais, manifestadas na emergéncia do agir comunicativo. Este, segundo o mesmo
autor, € essencialmente social, enquanto as representagcbes sao conhecimentos
coletivos acumulados que cada individuo veicula a partir de trés configuragdes
chamadas por Bronckart (1999) de mundos representados. O mundo objetivo se
constitui das representacbes sobre o meio fisico, o mundo social pelas
representacbes sobre as modalidades convencionais de cooperacdo entre os
membros de um grupo especifico, no que tange a maneira de organizar uma tarefa e
o mundo subjetivo se constitui de representacdes sobre as caracteristicas proprias
de cada um dos individuos engajados na tarefa.

Ainda segundo Bronckart (1999), as praticas de linguagem sao entendidas
como formas de agao a partir de condutas verbais. Assim, € através dessas praticas,
materializadas em textos, que se constituem os principais instrumentos do
desenvolvimento humano. Desse modo, € a partir de suas representagdes e sob
efeito mediador do agir que o homem transforma o seu meio, ou 0 seu mundo em si,
formando um contexto especifico. Nessa perspectiva, segundo Rodrigues e Kersch
(2014), o estudo das representagdes no viés do ISD “concebe os individuos como
sujeitos posicionados socio-historicamente, imersos em uma coletividade com a
finalidade de interagao” (RODRIGUES; KERSCH, 2014, p. 4).

Além disso, o trabalho representado €, segundo Bronckart (2006a), mais dificil
de ser apreendido uma vez que os professores tendem a expressar sobre o seu
trabalho o que se espera dele, ou seja, 0 que os documentos o orientam a fazer, ao
invés do que realmente acontece na sua sala de aula. Para Bronckart (2006a), essa
resisténcia dos professores em descreverem o que ocorre efetivamente na sala de
aula pode ser uma forma de mascarar suas dificuldades reais na pilotagem das suas

aulas. Entretanto, convém destacar que essa dificuldade de apreensao do trabalho
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docente pode ser ocasionada por outros variados fatores, como por exemplo, quem
sdo os sujeitos presentes na interagdo e quais sao os seus papéis e relagdo com o
trabalho do professor, qual género esta sendo utilizado nessa interagdo, em que
momento, local, modalidade (presencialmente ou remotamente) a interagdo ocorre,
entre outros.

Assumimos, entdo, nesta pesquisa, representagdo como os conhecimentos
coletivos acumulados a partir de interacdes sociais entre individuos e o meio que os
cerca. Nesse sentido, nossas analises incidem sobre o trabalho representado do
professor, ou seja, aquele em que o professor fala sobre o seu trabalho,
reconstruindo e/ou resignificando seu agir.

Feita essa breve recapitulagdo a respeito de que nogado de representacao
assumimos neste estudo, voltaremos agora a discutir, em linhas gerais, as trés
dimensdes do trabalho docente. Em Bronckart (2008), encontramos um “plano geral
de pesquisa’ elaborado pelo autor a partir de um estudo que visava analisar as
condigdes de realizagdo de segmentos verbais do agir em situagdes de trabalho e as
producdes verbais referentes a esses segmentos de agir, que representa
graficamente as trés dimensdes do trabalho discutidas anteriormente através dos

textos que permitem analisar:

Figura 5 - Plano geral da pesquisa/textos para a analise do trabalho

Textos do entorno
precedente

Registro
das
condutas
dos
actantes

_ ~

Textos de entrevistas Textos de entrevistas
dos actantes antes dos actantes depois
das tarefas das tarefas

Textos de interpretagdo
dos pesquisadores

Fonte: Bronckart (2008, p. 132).
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Baseado no esquema acima e nas discussdes apresentadas anteriormente,
podemos reforcar que a apreensdo das dimensdes do trabalho do professor nao
podem ser feitas exclusivamente através da simples observacdo destas.
Defendemos, aqui, que essa apreensao deve ser feita através da analise dos textos
produzidos nessas dimensdes. Convém destacar, porém, que esta forma de analise
do trabalho docente proposta por Bronckart (2008) foi elaborada a partir de
situagbes de trabalho presencial. Nesse sentido, uma vez que neste estudo
analisaremos verbalizacbes de professores a respeito do trabalho docente em
tempos de pandemia por meio do ensino remoto e nao presencial, poderemos
averiguar se a proposta de Bronckart (2008) também ¢é viavel nesse contexto em
que, aparentemente, é ainda mais dificil apreender o trabalho do professor. Além
disso, considerando outros contextos de analise e de geracdo de dados né&o
considerados por Bronckart (2008) na elaboragao desse plano geral, como exemplo
a formacado continuada em comunidades de desenvolvimento profissional na qual
esta pesquisa se situa, poderemos pensar e/ou amadurecer pontos de reflexdo e
rediscussao da teoria face aos novos contextos de trabalho docente.

Na proxima subsecao deste capitulo, apresentaremos o modelo da arquitetura
textual que, dentro do quadro tedrico-metodoldgico do ISD, sustenta as analises do

agir linguageiro materializado em textos.

4.3 MODELO DA ARQUITETURA TEXTUAL

O quadro tedrico-metodolégico do ISD nos fornece um modelo de analise de
textos chamado por Bronckart (2008) de “arquitetura textual”. Esse modelo comporta
elementos textuais e discursivos e é organizado em trés camadas. Cada uma delas -
a infraestrutura geral do texto, os mecanismos de textualizagdo e os mecanismos de
responsabilizagdo enunciativa - abrange fungdes especificas para organizagdo dos
textos.

O primeiro nivel, chamado de infraestrutura geral do texto, é considerado pelo
autor como o nivel mais profundo e comporta dois regimes de organizagéo
diferentes. O primeiro deles € o da planificagdo geral do conteudo tematico.
Segundo Bueno (2007), é no plano geral de um texto que percebemos os varios
temas que se sucedem na sua organizagao. Além disso, esta planificagao geral de

um texto depende da “amplitude dos conhecimentos tematicos mobilizados pelo agir
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e da transformacéao obrigatoria de conhecimentos que sao simultaneos para a ordem
do sucessivo” (BRONCKART, 2008, p. 89). Ja o segundo regime de organizagao
considera os tipos de discurso. Bronckart (2008) os define como os “segmentos de
texto que se caracterizam pela mobilizagdo de subconjuntos particulares de recursos
linguisticos e que revelam a construcdo de determinado mundo discursivo”
(BRONCKART, 2008, p. 89). Os mundos discursivos podem ser entendidos como
“formatos organizadores das relagbes entre as coordenadas da situagdo de
producdo de um actante e as coordenadas dos mundos coletivamente construidos
na textualidade” (BRONCKART, 2008, p. 91).

A construgdo desses mundos discursivos se da através de duas operacgoes
psicolinguageiras: o narrar, em que as coordenadas que organizam o conteudo
tematico se distanciam das coordenadas gerais do actante; e o expor, em que as
coordenadas que organizam o conteudo tematico ndo se distanciam das
coordenadas gerais da situacdo do actante. Além disso, quanto ao actante, este
pode ser implicado discursivamente a situagao de produgdo ou autbnomo. Segundo
Bronckart (2008), o cruzamento entre as coordenadas produz quatro mundos
discursivos: narrar implicado, narrar autbnomo, expor implicado e expor autbnomo.
Esses mundos sdo expressos por quatro tipos de discurso: relato interativo,
narragdo, discurso interativo e discurso tedérico, conforme podemos observar no

quadro abaixo elaborado a partir de Bronckart (1999):

Quadro 1 - Tipos de discurso

Conjungao com o mundo real

Disjuncédo com o mundo real

Expor

Narrar

Implicactes em relacéo ao

ato de producao

Discurso interativo

Relato interativo

Autonomia em relacéo ao ato

de producao

Discurso teodrico

Narragio

Fonte: Bronckart (1999).
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Para melhor compreender os tipos de discurso, convém apresentar algumas
caracteristicas de cada um deles.

No dominio do expor, o discurso interativo € marcado por formas verbais e
pronomes que implicam os participantes da interacdo, verbos no presente e no
futuro perifrastico e déiticos temporais e espaciais. Ja o discurso tedrico € marcado
pela auséncia de marcas que remetem aos participantes da interacdo e pela
presencga de um presente e do pronome “vocé” genéricos.

No dominio do narrar, o relato interativo € marcado pela presenca de
elementos linguisticos que implicam os participantes da interagdo, porém,
diferentemente do discurso interativo, os fatos sao narrados temporalmente
distantes do momento da interacdo. Por fim, na narragdo n&o encontramos
quaisquer marcas que remetam a situacdo de produgdo. Ademais, nesse tipo de
discurso, ha referéncia a um tempo passado, distante da situacido de producéo.

Convém destacar que € comum que um texto seja constituido por mais de um
tipo de discurso, com a predominancia de um tipo especifico. Na perspectiva de
analise do trabalho do professor, na qual este trabalho insere-se, a identificacdo dos
tipos de discurso pode revelar como o professor atua em seu agir, uma vez que 0s
tipos de discurso sédo unidades linguistico-textuais que trazem a tona as relagdes
estabelecidas pelo produtor em relagdo a situagdo de produgdo (DREY, 2011;
CARNIN, 2011).

O segundo nivel da arquitetura textual compreende os mecanismos de
textualizagdo. Bronckart (2008) o define como o nivel intermediario e afirma que
esses mecanismos contribuem para dar ao texto coeréncia tematica. Eles podem ser
divididos em: i) mecanismos de conex&o, que sao responsaveis pelas articulagdes
da progressado tematica, que se dao através dos organizadores textuais; ii)
mecanismos de coesdo nominal, que sao responsaveis pela introdu¢ao de temas e
personagens ao texto, além de serem responsaveis pela substituicdo ou retomada
por meio de anaforas (pronomes pessoais, relativos, demonstrativos, possessivos e
sintagmas nominais) e iij) mecanismos de coesé&o verbal, que sdo os responsaveis
por organizar a temporalidade dos processos mencionados no texto através dos
tempos verbais, dos advérbios e dos organizadores textuais que possuem valor
temporal.

O terceiro e ultimo nivel da arquitetura textual, definido por Bronckart (2008)

como o mais superficial, compreende o0s mecanismos de responsabilizagao
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enunciativa. Esses mecanismos contribuem para dar ao enunciado coeréncia
pragmatica ou enunciativa, ou seja, explicam os posicionamentos referentes ao que
esta sendo enunciado. Refere-se as vozes presentes, que podem ser do autor
empirico, vozes sociais ou de personagens e as modalizagbes, que podem ser
modaliza¢des logicas (valor de verdade nos enunciados), dednticas (valor social dos
enunciados), apreciativas (julgamento subjetivo) e pragmaticas (julgamento sobre a
responsabilidade dos personagens). Convém destacar que a superficialidade desse
nivel ndo significa que este € menos importante que os demais, mas que ele opera
quase que de maneira independente do conteudo tematico. Bronckart (2008)
destaca que esses mecanismos servem, principalmente, para orientar a
interpretacédo que os destinatarios formarao do texto.

Como podemos perceber através da exposicdo do quadro da arquitetura
textual e das demais discussdes que apresentamos neste capitulo a respeito do ISD,
a partir dessa corrente tedrica e metodoldgica podemos conceitualizar o trabalho
docente, analisando-o como um verdadeiro trabalho, que requer formacdo e
desenvolvimento constantes. Além disso, essa perspectiva nos fornece aporte
tedrico para atingir o objetivo principal deste estudo: analisar representagbes de
professores de Lingua Portuguesa a respeito do desenvolvimento de propostas
envolvendo as praticas de linguagem previstas pela BNCC (BRASIL, 2018),
especialmente a escrita, em contexto de ensino remoto emergencial ocasionado
pela pandemia de Covid-19, uma vez que diferencia as dimensdes do trabalho do
professor e formula um conceito de representagao e trabalho representado no qual
nos apoiamos no processo de geragao e analise dos dados.

Feita a apresentacdo e discussdo das bases tedricas deste trabalho, na
proxima segado, apresentaremos os fundamentos metodoldgicos que norteiam este

estudo.
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5 METODOLOGIA

Este capitulo é destinado a descricdo dos procedimentos metodoldgicos sob
0S quais a presente pesquisa esta fundamentada. Assim, apresentaremos o
contexto no qual esta pesquisa se insere, bem como a delimitagdo do foco desta
investigacao. Apresentaremos, também, o processo de geragao e analise dos dados
empregados.

Esta pesquisa se configura como de natureza qualitativa interpretativista e
busca investigar como professoras® de Lingua Portuguesa desenvolvem, em
contexto de ensino remoto emergencial, ocasionado pela pandemia de Covid-19,
praticas de linguagem previstas pela BNCC (BRASIL, 2018), especialmente a
escrita, com alunos do Ensino Fundamental.

Para Creswell (2007), as pesquisas de base qualitativa sdo meios para
compreender e explorar o significado que os individuos atribuem a um problema
social que enfrentam. Desse modo, os dados sdo gerados em ambiente natural, isto
€, no local onde os participantes vivenciam o problema — no nosso caso, em um
contexto de formagéo continuada de professores de lingua portuguesa. Além disso,
segundo o mesmo autor, esse paradigma emprega diferentes alegagdes de
conhecimento, estratégias de investigacdo e métodos de geragdo e andlise de
dados e é fundamentalmente interpretativista, uma vez que o pesquisador interpreta
os dados e constroi conclusdes sobre o seu significado.

Desse modo, uma vez que nosso foco analitico esta voltado para analise das
verbalizacbes das professoras a respeito do desenvolvimento de propostas
envolvendo as praticas de linguagem previstas pela BNCC (BRASIL, 2018) em
contexto de ensino remoto emergencial apreendidas durante os encontros sincronos
de formagao continuada, convém apresentar o contexto no qual se situa: 0 modelo
de formacgao continuada de professores de Lingua Portuguesa em comunidades de
desenvolvimento profissional que vem sendo realizada e os participantes dessa

formacao.

8 Utilizamos professoras, no feminino, pois todas as docentes participantes se identificam como
mulheres.
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5.1 CONTEXTO: A FORMACAO CONTINUADA REALIZADA E SEUS
PARTICIPANTES

Como ja mencionado, este estudo tem como objetivo central analisar como
professores de Lingua Portuguesa desenvolvem, em contexto de ensino remoto
emergencial, ocasionado pela pandemia de Covid-19, praticas de linguagem
previstas pela BNCC (BRASIL, 2018), especialmente a escrita, com alunos do
Ensino Fundamental. As professoras parceiras deste estudo sdo docentes de uma
rede municipal de ensino de uma cidade localizada na regido metropolitana de Porto
Alegre/RS, que participam do projeto de pesquisa Formagao continuada e/em
comunidades de desenvolvimento profissional como estratégia para
potencializar o ensino de lingua portuguesa na Educacao Basica. Esse projeto
de pesquisa tem apoio da Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Rio Grande do Sul
(FAPERGS), é coordenado pelo Prof. Dr. Anderson Carnin, desenvolvido em
conjunto com o grupo de pesquisa LID — Linguagem, Interagdo e Desenvolvimento,
do Programa de Pds-Graduagdo em Linguistica Aplicada da Universidade do Vale
do Rio dos Sinos (UNISINOS). Foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Unisinos (Parecer CAAE: 32111019.4.0000.5344, de 16 de junho de 2020)° e conta
com a parceira da ja referida rede de ensino.

Esse projeto de pesquisa e a formagado continuada de professores que dele
se origina tém como foco potencializar o desenvolvimento profissional do professor e
investigar os (possiveis) impactos dessa formacao tanto em seu trabalho de ensino
quanto na aprendizagem dos alunos. E amparado na construcdo de um processo de
formacéo continuada em torno de comunidades de desenvolvimento profissional e
do ensino de Lingua Portuguesa por meio de géneros de texto, mais
especificamente, por meio de Projetos Didaticos de Género (PDG). Desse modo,
procura potencializar o desenvolvimento de atividades inovadoras no trabalho
docente com leitura e escrita em (e para além de) aulas de Lingua Portuguesa.

O processo de formagéo continuada, do qual se originam os dados analisados
neste estudo, ocorreu de margo a dezembro de 2020, e teve continuidade nos anos

seguintes. Em 2020, devido a pandemia da Covid-19, os encontros foram realizados

® Uma vez que a presente pesquisa insere-se no escopo dos estudos realizados dentro deste projeto
de pesquisa, ndo se fez necessario uma nova submissdo ao Comité de Etica em Pesquisa da
Unisinos. Convém salientar, ainda, que nos anexos deste trabalho, encontra-se o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) que foi assinado por todas as professoras participantes.
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mensalmente, nos meses de margo a dezembro, em quintas-feiras pela manha, de
forma remota, através da plataforma Microsoft Teams, com duracao de duas horas.
Todos os encontros foram gravados também por meio desta plataforma.
Participaram da formacdo: os integrantes do grupos LID - um professor doutor,
coordenador do projeto, quatro mestrandos e trés doutorandas do PPGLA e uma
bolsista de Iniciagdo Cientifica do curso de Letras; dois representantes da SMED;
seis professores de Lingua Portuguesa do 6° ao 9° ano e seus respectivos
coordenadores pedagogicos. No quadro abaixo sdo apresentados os participantes
da formacao e seus respectivos perfis:

Quadro 2 - Participantes da formagao° (continua)

Amanda | Licenciada em Letras Portugués/inglés e Literaturas (UFRGS),
mestre em Linguagem no Contexto Social (UFRGS) e doutora em
Linguistica Aplicada (UNISINOS). E professora da Rede Municipal
de Ensino e coordenadora de um Polo Presencial da Universidade
Aberta do Brasil (UAB).

Ana Mestranda do Programa de Pés-Graduagdo em Linguistica Aplicada
da Universidade do Vale do Rio dos Sinos. E integrante do grupo
LID e participa como mentora da formagao continuada proposta pelo
grupo. Atua como professora de Lingua Portuguesa na rede publica

de ensino.

Antonia | Licenciada em Letras, com habilitagdo em Lingua Portuguesa, no
ano de 2012, possui pés-graduacdo em Administragdo Escolar:
Supervisdo e Coordenacdo, e em Alfabetizacdo e Letramento. A
professora comecou a lecionar no municipio parceira em 2015 e,
desde entdo, é professora na mesma escola nos anos finais do
Ensino Fundamental. Sua carga-horaria € composta por 20 horas
semanais. Antdnia participa das formacgdes continuadas propostas

pelo grupo LID desde 2018.

10 Nomes ficticios atribuidos aos participantes com o intuito de preservar as suas identidades.
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Antonio

Professor do Programa de Pds-graduagdo em Linguistica Aplicada
da Unisinos, coordena o grupo LID e a formagao continuada

proposta pelo grupo.

Bernardo

Mestrando do Programa de Pds-graduagdo em Linguistica Aplicada
da Unisinos, € integrante do grupo LID desde 2020 e participa como
mentor da formagdo continuada proposta pelo grupo desde entao.
Atua, também, como professor de Lingua Portuguesa e Inglesa na

Educacgao Basica.

Claudio

Licenciado em Letras, com mestrado e doutorado em Literatura, é
professor da Educacédo Basica do municipio parceiro. Atualmente, &
Coordenador do Nucleo de Formacgao e Avaliagdo na Secretaria

Municipal de Educacao deste municipio.

Eduarda

Possui graduacdo em Letras, com habilitacdo em Portugués e
Espanhol. Atua como professora ha 6 anos. Na rede municipal de
ensino parceira, ha 4. Possui poés-graduagdo em Informatica
Instrumental, Organizagdo do Trabalho Pedagdgico, Atendimento
Educacional Especializado e Espagos e Possibilidades para
Educagdo Continuada. Atua na mesma escola que a professora
Eduarda e participa das formacdes continuadas propostas pelo
grupo LID desde 2020.

Eliana

Possui formagdo em magistério a nivel médio. Concluiu Licenciatura
em Histéria, em 2005, e possui pds-graduagcdo em Orientagéo
Educacional e Coordenacdo Pedagdgica. E professora da rede
municipal parceira, desde 2006. Em 2009, assumiu a coordenacao
pedagogica na mesma escola em que Anténia e Luciana trabalham.
Participou da formagao continuada proposta pelo grupo LID no ano
de 2020 e precisou deixar de frequentar as reunidoes em setembro do

mesmo ano.
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Eneida

Graduada em Letras, com habilitagdo em Lingua Portuguesa, em
2006, é professora ha 20 anos. No municipio parceiro é professora
de Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental ha 5
anos. Sua carga-horaria semanal na rede municipal é de 20 horas
semanais. Eneida possui, ainda, mestrado em Literatura Brasileira
concluido em 2013. Atua na mesma escola que a professora
Eduarda e participa das formacdes continuadas propostas pelo
grupo LID desde 2018.

Giovana

Graduanda em Letras — Portugués/Inglés e bolsista de Iniciagéo
Cientifica do Programa de Pdés-graduagdo em Linguistica Aplicada
da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS).

Joice

Doutoranda do Programa de Pds-graduagao em Linguistica Aplicada
da Universidade do Vale do Rio dos Sinos e professora da rede
municipal de ensino. Atua no Nucleo de Formagdo Continuada
desse municipio. Integra o grupo LID desde 2014 e atua na

formacao continuada proposta pelo grupo.

Lauren

Doutoranda do Programa de Po6s-Graduagdo em Linguistica
Aplicada da Universidade do Vale do Rio dos Sinos - Unisinos. E
integrante do grupo LID desde 2011 e atua como mentora da

formacao continuada proposta pelo grupo.

Leticia

Mestranda do Programa de Pés-Graduagédo em Linguistica Aplicada
da Universidade do Vale do Rio dos Sinos. E integrante do grupo
LID desde 2020 e participa como mentora da formacgao continuada
proposta pelo grupo. Também atua como professora de Lingua

Inglesa na rede publica de ensino.
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Luciana

Concluiu a formagéao no magistério em nivel médio em 2008 e, em
2010, iniciou sua carreira como professora no municipio parceiro,
atuando na Educag¢do Infanti e Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, como professora regente de classe e professora de
Projetos. Sempre atuando na mesma escola. Em 2019 formou-se
em Pedagogia e, desde 2020, atua como coordenadora. Participa da
formacao continuada oferecida pelo grupo LID em parceria com o

municipio de ensino desde 2020.

Marilia

Possui graduagdo em Letras pela Faculdade de Filosofia Ciéncias e
Letras de Palmas - PR (1985), Mestrado em Educagdo e Cultura
pela Universidade do Estado de Santa Catarina - UDESC (1998) e
Doutorado em LINGUISTICA pela Universidade Federal de Santa
Catarina - UFSC (2005). Atualmente, é professora aposentada da
Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC - vinculada ao
Departamento de Metodologia de Ensino. Pesquisadora voluntaria
do Grupo LID desde 2018.

Rosa

Graduada em Letras, com habilitagdo em Lingua Portuguesa, é
professora ha mais de 20 anos. Possui poés-graduacdo em
Ludopedagogia e Supervisdo Escolar. Até o fim do ano de 2020,
atuava como coordenadora pedagodgica da escola onde trabalham
as professoras Eneida e Eduarda. Em 2021, assumiu a direcdo da
mesma escola e deixou de participar das formacées do grupo LID,

das quais participava desde 2018.

Thais

Doutoranda do Programa de Po6s-Graduagdo em Linguistica
Aplicada da Universidade do Vale do Rio dos Sinos - Unisinos. E
integrante do grupo LID desde 2019 e atua como mentora da

formacao continuada proposta pelo grupo.

60



61
(conclusao)

Verédnica | Mestranda do Programa de Pdés-Graduacado em Linguistica Aplicada
da Universidade do Vale do Rio dos Sinos. Graduada pela mesma
universidade, no curso de Letras - Portugués/Inglés. E integrante do
grupo LID e participa como mentora da formagao continuada
proposta pelo grupo. Atua como professora de Lingua Portuguesa e

Lingua Inglesa na Educagao Basica.

Fonte: Acervo de dados do grupo LID (2022).

E importante ressaltarmos que os encontros de formacdo continuada ndo
acontecem em forma de entrevista, em que alguém pergunta e outra pessoa
responde. Acontecem como uma conversa em um grande grupo, em que O0sS
participantes apresentados acima expdem seus pensamentos, pontos de vista,
percepgdes e comentarios, ndo seguindo necessariamente uma ordem ou assunto.
Além disso, nem sempre os temas abordados nos encontros envolvem somente o
que é planejado pelo grupo a partir das demandas apresentadas pelos participantes
em encontros anteriores. Em varios momentos, as professoras trazem outros
assuntos provenientes das suas realidades e de suas praticas de sala de aula que
nao estavam dentro do “script” previsto para os encontros, mas que, igualmente,
eram incorporados as discussdes. Além desses encontros mensais de formacgao
continuada, em alguns momentos durante o percurso formativo, integrantes do
grupo de pesquisa LID e professoras se reuniram para planejar, de maneira mais
minuciosa e personalizada, os projetos de ensino. A esses momentos, damos o
nome de mentoria'.

A partir disso, apresentamos, na sequéncia, a delimitagdo do foco desta

dissertacao.

5.2 DELIMITACAO DO OBJETO DE ESTUDO E PROCESSO DE GERAGCAO E
SELECAO DOS DADOS

Para delimitar o objeto deste estudo, elaboramos o seguinte objetivo geral

que norteia a nossa investigagao: analisar as representacbes de professoras de

" Segundo Guimaraes e Matias (2020), a mentoria consiste em momentos de interagdo coletiva nas
comunidades de desenvolvimento profissional das escolas nos quais s&o planejados de forma
minuciosa e personalizada projetos de ensino.
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Lingua Portuguesa a respeito do desenvolvimento de propostas envolvendo as
praticas de linguagem previstas pela BNCC (BRASIL, 2018), especialmente a
escrita, em contexto de ensino remoto emergencial ocasionado pela pandemia de
Covid-19. A partir desse objetivo geral, estruturaram-se os seguintes objetivos
especificos:

i) analisar as representacbes de ensino relativas ao trabalho docente em
tempos de ensino remoto emergencial, identificando quais sdo as
particularidades do trabalho a ser desenvolvido nesse cenario e suas
implicagbes no agir do professor de Lingua Portuguesa;

ii) identificar e discutir critcamente como o0s professores em formagéo
continuada atuam no desenvolvimento do ensino da escrita em tempos de
ensino remoto emergencial;

iii) analisar as representagbées de professores em formagdo continuada a
respeito do desenvolvimento de um projeto didatico de género
(GUIMARAES; KERSCH, 2012), mais especificamente, as atividades
relacionadas ao ensino de producgéo textual escrita desenvolvido por meio
do ensino remoto emergencial.

Para atingir esses objetivos, os dados foram gerados através da gravagao de
reunides mensais realizadas com as professoras participantes e pesquisadores. As
gravagdes dos encontros foram realizadas a partir da plataforma on-line Microsoft
Teams e, posteriormente, transcritas com base em convengbdes adaptadas por Mira
(2016) a partir da perspectiva da Analise da Conversagao proposta por Marcuschi
(1986). Apds a transcrigdo, realizamos analise em nivel organizacional para identificar
os temas tratados, de acordo com o que é proposto por Bronckart (2008) e Bulea
Bronckart (2010), com a identificacdo dos segmentos de orientacdo tematica (SOT),
que sao os segmentos que introduzem, apresentam ou iniciam um tema, e dos
segmentos de tratamento tematico (STT), que sdo aqueles nos quais os temas séo
desenvolvidos.

Bronckart (1999, p. 97) define conteudo tematico como “o conjunto das
informacgdes que nele sdo explicitamente apresentadas, isto €, que sao traduzidas no
texto pelas unidades declarativas da lingua natural utilizada”. Para analise do conteudo
tematico, é essencial a consideracdo do contexto e da situagdo de comunicacgao, visto
gue "a significagdo ndo basta para atribuir sentido, ja que este se constitui em situagdes



63

concretas, em enunciacdes tomadas em seu contexto” (CRISTOVAO; FERNANDEZ,
2014, p. 134).

Ainda em relacdo a analise realizada por meio de SOT e STT, € importante
destacar, conforme o enfatizado por Bulea Bronckart (2010) e por Cristovéo e
Fernandez (2014), a importadncia da representacdo do movimento dindmico da
organizagao tematica de um texto, mostrando a sucessao e recorréncia dos temas
tratados. Nesse sentido, Bulea Bronckart (2010) sugere a representacdo desse
movimento por meio de um quadro, e Cristovdo e Fernandez (2014) por meio de um
grafico que represente esse dinamismo tematico presente em um texto.

Neste estudo, a elaboracdo dos SOT e STT estao apresentadas por meio de
quadros'? que representam a identificagdo do contetido tratado durante os dois Ultimos
encontros de formacdo continuada realizados no ano de 2020, os encontros de
novembro e dezembro do referido ano. Selecionamos estes dois encontros em
especifico, uma vez que neles as professoras participantes fazem uma avaliacdo do
ano letivo de 2020, o primeiro em contexto de ensino remoto emergencial. Assim, neles
encontramos verbalizagdes que nos permitem discutir de maneira mais efetiva os
objetivos deste estudo. Como exemplo do tratamento e categorizagdo dos dados,
trazemos um trecho da reunido de novembro de 2020. O SOT identificado neste excerto
foi a profissdo docente em tempo de pandemia que engloba dois STT: dificuldades
iniciais com a tecnologia e o ensino remoto emergencial e dificuldades impostas pela

distancia fisica dos alunos.

Antdénio: [...] como vocé se vé como professora dessas turmas neste
momento atual? entdo foi apresentado um perfil dos alu:nos
mas ela & como vocé como professora se vé e ai eu acho que
cada uma de vocés pode responder né & porque trabalharam
com grupos de alunos diferentes que apareceu ai no xXxXxx
entdo como vocé se vé como professora dessas turmas neste
momento porque foi feito dos alunos entdo um pougquinho de
vocés como professoras poderiam falar sobre isso

Eneida: [...] no inicio vo vou te dizer bem sincera eu me senti
muito perdida né porque mesmo eu tendo um certo a: [...] Ja
falou que eu sou a profe do da informadtica de uma escola ai
né na né mas & mesmo tendo um certo conhecimento das
ferramentas é: é: é bem complexo né porque: eu té ndo sei
como como a eduarda vaili dizer 1isso mas eu estou muito
acostumada a dar aula olho no olho né eu eu olho o aluno e
eu assim a a cara dele j& me diz se ele entendeu se ele ndao

12 0s quadros das analises detalhadas dos encontros de formagao continuada com a identificagdo
dos temas tratados nas reunides (SOT e STT) encontram-se nos apéndices desta dissertagao.
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entendeu se ele & & estad: né prestando atencdo ndo esté
presentando atencdo que que ele tid como é que ele t4 indo o
andamento dele sé6 sb6 o olhar pra pro aluno j& j& me diz
muito isso e dessa vez eu ndo tive né entdo eu tive dJue
acreditar no que ele tava me dizendo na nas mensagens dgue
eu recebia por escrito né eu tive que acreditar naquilo
gque: que que eu estava que ele estava d: me falando e &
olhar realmente o o: o trabalho a partir do trabalho néo
ele me disse que ele entendeu mas eu té vendo aqui que ele
ndo entendeu né entdo foi um caminho diferente pra mim né
eu tive que me: vamos dizer assim que me redescobrir aqui
como professora né num formato bem diferente do que eu
estava habituada.

A organizagao dos quadros nos quais os SOT e STT estdo apresentados se deu
da seguinte maneira: os encontros de formagédo continuada aqui mobilizados tém a
numeragao referente aos meses em que ocorreram, ou seja, o SOT 11A é o primeiro
tema abordado no encontro de novembro, e seus STT sdo determinados pela acréscimo
de numeral romano (1, II, lll, IV, etc.), ja o SOT 12A refere-se ao primeiro tema abordado
no encontro de dezembro e seus STT também sdo determinados pelo acréscimo de
numeral romano. Dessa forma, entendemos ser possivel compreender o movimento nos
temas, sua sequéncia e recorréncias.

Convém destacar, ainda, que, uma vez que o material das reuniées organizado
nos quadros € extenso, selecionamos neste estudo os excertos em que eram
topicalizadas questdes relacionadas aos objetivos desta pesquisa: a) ensino remoto
emergencial; b) ensino da escrita; c) trabalho com projetos didaticos de género (PDG) em
contexto de ensino remoto emergencial, mobilizados por duas professoras participantes
do processo de formagao continuada: as professoras Eneida e Eduarda, ja apresentadas
na secao anterior deste capitulo. Selecionamos os excertos dessas duas professoras, em
especifico, uma vez que elas atuam na mesma escola e desenvolveram, no ano de 2020,
um projeto em conjunto, dando uma unidade ao conjunto de dados analisados. Desse
processo, resultou, entdo, a selecao de 23 SOT, desdobrados em 71 STT analisados
nesta pesquisa.

As participantes da pesquisa assinaram o termo de consentimento livre e
esclarecido (TCLE — encontrado no Anexo A deste trabalho) autorizando a utilizagao dos
dados gerados para fins de pesquisa académico-cientifica. A transcricdo das gravagdes
foi realizada pela bolsista de iniciacao cientifica do grupo LID, durante o ano de 2021. Os

arquivos completos da transcricdo n&o serao anexados a este trabalho, por questdes de
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adequacao as normas da Biblioteca da Unisinos, mas podem ser solicitados, por e-mail,
ao coordenador do projeto de pesquisa, se necessario.
A seguir, apresentaremos os critérios de analises dos dados selecionados para

esta investigacao.

5.3 CRITERIOS DE ANALISE DOS DADOS

As analises dos dados provenientes das verbalizagdes das professoras Eneida e
Eduarda que emergiram nos encontros de formagéo continuada seguiram trés etapas.
Inicialmente, foi descrita a sequéncia do encontro de formagéo. Logo apds, as interagdes
que caracterizam essas atividades serao apresentadas e discutidas em dois momentos:
num primeiro momento, o foco estara sob o conteudo tematico das verbalizagcdes das
professoras a respeito do seu trabalho de ensino em tempos de pandemia.

Desenvolveremos as nossas analises em torno dos seguintes critérios e subcritérios:

Quadro 3 - critérios e subcritérios norteadores da analise do trabalho docente

(continua)

Critérios Subcritérios

Concepcgao de ensino remoto que emerge das falas das

professoras.

Conflitos presentes em suas verbalizagdes sobre o seu

papel no ensino remoto emergencial.
Trabalho docente em

tempos de pandemia | Principais dificuldades elencadas por elas no seu

trabalho em tempos de pandemia.

Uso das tecnologias digitais e novas metodologias no

seu trabalho de ensino.

Trabalho com escrita no ensino remoto.

Ensino de escrita em

. Avaliagédo do processo de escrita dos alunos no ensino
tempos de pandemia

remoto.
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Principais dificuldades elencadas em um trabalho de
ensino em torno deste dispositivo didatico no ensino

remoto.

O trabalho com

. o Escolha do género textual que norteou o trabalho.
Projetos Didaticos de

Género (PDG) em | Particularidades no planejamento de um PDG no
tempos de pandemia | contexto de ensino remoto e como a formacdo
continuada em comunidades de desenvolvimento

profissional colabora (ou ndo) com este processo.

Particularidades do desenvolvimento de um PDG com

os alunos no ensino remoto.

Fonte: Elaborado pelo autor.

A partir da organizagdo analitica apresentada no quadro acima, em um
segundo momento, os pressupostos tedricos do ISD serdo postos em cena para
contribuir na descrigao e analise linguistico-textual dos excertos selecionados. Para
essa analise linguistico-textual, nos apoiamos no modelo da arquitetura textual que
propde a analise de trés niveis de organizacao dos textos (BRONCKART, 2008). O
primeiro nivel, mais profundo, € o da infraestrutura geral do texto e considera a
organizacgdo tematica, sua planificagdo e os tipos de discurso presentes no texto
(discurso interativo, discurso tedrico, relato interativo e narragéo). O segundo nivel
considera os mecanismos de textualizacdo, tanto os de conexdao quanto os de
coesdo nominal. Segundo Almeida (2015), os mecanismos de conex&o e coesao
nominal permitem a identificacdo de como os profissionais se representam e
representam os demais envolvidos no processo. Por ultimo, o terceiro nivel de
organizacao textual, que compreende os mecanismos enunciativos e € composto
pelos mecanismos de responsabilizacdo enunciativa, insercdo de vozes e
modalizacgdes.

Optamos, neste trabalho, por centrar nossas analises em dois desses niveis:
o nivel da infraestrutura geral do texto e o nivel da organizacao textual. No nivel da
infraestrutura geral do texto, serdo analisados os tipos de discurso presentes nas
verbalizacbes das professoras em diferentes momentos da formagao, uma vez que

eles permitem identificar a organizagdo discursiva empregada por elas para se
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referir a como se deu a sua atuagao durante as atividades propostas, assim como
suas reflexdes e experiéncias relatadas. J& no nivel da organizagédo textual,
focaremos na identificagdo dos mecanismos de responsabilizagdo enunciativa que
retratam a responsabilizagdo enunciativa sobre os conteudos de suas falas e
também podem evidenciar pistas do seu desenvolvimento diante das interacdes
com a comunidade de desenvolvimento profissional. A seguir, no quadro 4, séo

resumidos os critérios de analise linguistico-discursiva:

Quadro 4 - critérios norteadores de analise linguistico-discursiva

(continua)

Tipos de Discurso Marcas linguisticas observadas

- Pronomes de primeira pessoa
singular/plural;
- Formas verbais de primeira pessoa do

Discurso singular/plural;
Implicagdo em interativo - Verbos no presente e no futuro
relagao ao ato perifrastico;
de produgao - Déiticos temporais.

- Pronomes de primeira pessoa;

- Formais verbais de primeira pessoa;
Relato interativo |- Verbos no pretérito perfeito e imperfeito;

- Déiticos temporais que situam o fato
temporalmente distante.

- Auséncia de marcas que remetem aos
Discurso tedrico | participantes da interagao;
Autonomia em - Presenca de um presente e do pronome
relacdo ao ato “vocé” genérico.

de produgao

- Auséncia de qualquer elemento que
Narragcao implique os participantes da interacao;

- Presenca de unidades linguisticas que
situam o fato temporalmente.

--Mecanismos de responsabilizagao enunciativa
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Voz de autor - Voz da pessoa que esta produzindo o
empirico do texto | enunciado;
- Pronomes pessoais de primeira pessoa do

Vozes singular e plural (eu, nés) e desinéncias
presentes no verbais.
enunciado .
Vozes de - Vozes de seres humanos ou entidades
personagens humanizadas, implicadas na qualidade de
agente;

- Pronomes pessoais de terceira pessoa do
singular/plural (ele, eles) e desinéncias

verbais.

Vozes sociais - Outros personagens, grupos ou
instituicbes que ndo intervém como
agentes.

Légicas Julgamentos sobre o valor de verdade das

proposicdes enunciadas, tratadas como
certas, possiveis, improvaveis, etc.

Modalizagoes Pragmaticas Introduzem um julgamento sobre uma das

facetas da responsabilidade de um
personagem em relagdo ao processo de
que € agente, principalmente sobre a
capacidade de agao (o poder-fazer), a
intencdo (o querer-fazer) e as razdes (o
dever-fazer).

Deénticas Avaliacbes das proposigcdes enunciadas
como base em valores sociais, 0s quais
regulariam o que é permitido, necessario,
proibido, etc.

Apreciativas Julgamentos mais subjetivos traduzem um
julgamento mais subjetivo, apresentando os
fatos enunciados como bons, maus,

estranhos, na visdo da instancia que avalia.

Fonte: Elaborado pelo autor, com base em Bronckart (2008) e Schmidt e Carnin (2020).

Tendo por base os critérios apresentados neste capitulo, iremos, na

sequéncia, apresentar e discutir a analise dos dados selecionados para esta



69

dissertacdo. Conforme ja exposto anteriormente, estes sao provenientes de
diferentes momentos dos encontros de formacao continuada realizados nos meses
de novembro e dezembro de 2020, nos quais as professoras refletem sobre o

desenvolvimento de seu trabalho em tempos de ensino remoto emergencial.
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6 ANALISE DOS DADOS

Como ja exposto no capitulo anterior, no qual foram apresentados os
aspectos metodolégicos empregados nesta investigacao, esta pesquisa se propde a
analisar dados provenientes de um percurso de formacao continuada desenvolvida
ao longo do ano de 2020, em que duas das professoras envolvidas neste processo
verbalizaram questdes relacionadas ao desenvolvimento das praticas de linguagem
previstas pela BNCC (BRASIL, 2018), especialmente a escrita, com alunos do
Ensino Fundamental em contexto de ensino remoto emergencial.

Nesse sentido, uma vez que nao seria possivel analisar todas as
verbalizacbes das professoras a respeito do seu trabalho desenvolvido naquele
periodo, selecionamos as que consideramos principais para problematizar e refletir
sobre as tematicas que embasam este estudo. Para melhor entender os dados aqui
expostos, organizamo-los de acordo com a tematica. Em um primeiro momento,
vamos apresentar e discutir as representacbes das professoras a respeito de
ensinar em tempos de pandemia da Covid-19. Na sequéncia, vamos discutir as
representacdes sobre o ensino da escrita nesse contexto. Por fim, analisaremos as
representacdes a respeito do trabalho mediado por Projetos Didaticos de Género
(PDG) também no contexto da pandemia da Covid-19 e do ensino remoto
emergencial.

Convém destacar que, apesar de os dados serem organizados pelas
tematicas expostas acima, eles se conectam uma vez que todos sdo oriundos do
mesmo trabalho e gerados na mesma formacgdo continuada, pelos mesmos
participantes e, por isso, ndo ha como separa-los completamente. Assim, optamos
pela ordem apresentada acima, uma vez que ela se relaciona com os objetivos
deste estudo, sempre conectando, quando necessario, uma tematica com a outra.
Além disso, salientamos que a sumarizacao das duas reunides das quais os dados
aqui analisados sao provenientes, estdo no apéndice A deste estudo.

Assim sendo, comegaremos, na proxima subsecao deste capitulo, as nossas
analises focando nas representacdes das professoras a respeito de ensinar em

tempos de pandemia da Covid-19 e do ensino remoto emergencial.
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6.1 REPRESENTACOES SOBRE ENSINAR EM TEMPOS DE PANDEMIA

O ultimo encontro de formagao continuada que ocorreu no ano de 2020 foi
organizado em torno da ideia do compartilhamento de experiéncias a respeito dos
projetos que estavam em desenvolvimento. Segundo a doutoranda do grupo e
representante da Secretaria de Educacdo da rede parceira, Joice, na abertura do
encontro, o objetivo da reunido era refletir de forma coletiva sobre o trabalho que
vinha sendo desenvolvido e as implicagdes do contexto da pandemia nesse
trabalho. Assim, em determinado momento da reunido, apdés a apresentacao do
perfil das turmas nas quais o PDG estava sendo desenvolvido, o coordenador do
projeto, Antdnio, questiona no SOT 12D a professora Eneida a respeito de como ela
se vé como professora no momento atual. Desse modo, a professora responde nos
STT 12D Il e 12D lll, o seguinte:

Excerto 1: representacdes de Eneida sobre o seu trabalho em tempos de pandemia

Antdnio: [...] como vocé se vé como professora dessas turmas neste
momento atual? entdo foi apresentado um perfil dos alu:nos
mas ela & como vocé como professora se vé e ai eu acho que
cada uma de vocés pode responder né & porque trabalharam
com grupos de alunos diferentes gque apareceu ail no xxxx
entdo como vocé se vé como professora dessas turmas neste
momento porque foi feito dos alunos entdo um pouquinho de

vocés como professoras poderiam falar sobre isso

Eneida: [...] no inicio vo vou te dizer bem sincera eu me senti
muito perdida né porgue mesmo eu tendo um certo a: [...] Jé&
falou que eu sou a profe do da informdtica de uma escola ai
né na né mas & mesmo tendo um certo conhecimento das
ferramentas é: é: é bem complexo né porque: eu té ndo sei
como como a eduarda vaili dizer isso mas eu estou muito
acostumada a dar aula olho no olho né eu eu olho o aluno e
eu assim a a cara dele ja& me diz se ele entendeu se ele néao
entendeu se ele & & estd: né prestando atengdo ndo esté
presentando atencdo que que ele tad como é que ele ta indo o
andamento dele s6 s6 o olhar pra pro aluno ja& Ja& me diz
muito isso e dessa vez eu ndo tive né entdo eu tive dJue
acreditar no que ele tava me dizendo na nas mensagens dgue
eu recebia por escrito né eu tive que acreditar naquilo
que: que que eu estava que ele estava d: me falando e &
olhar realmente o o: o trabalho a partir do trabalho néo
ele me disse que ele entendeu mas eu té vendo aqui que ele
ndo entendeu né entdo foi um caminho diferente pra mim né
eu tive que me: vamos dizer assim que me redescobrir aqui
como professora né num formato bem diferente do que eu
estava habituada
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Como podemos observar no excerto acima, a professora Eneida afirma que
se sentiu perdida com o ensino remoto emergencial e que, apesar de ser professora
da sala de informatica de uma escola, teve muita dificuldade nesse contexto, que ela
mesma afirma ser muito complexo. Desse modo, a partir dessa verbalizacdo da
professora reafirmamos o ja exposto por Garcia et al. (2020), que reconhecem que 0
trabalho docente se tornou ainda mais desafiador com o ensino remoto causado
pela pandemia e a consequente ampliacdo do conceito de aula (BUNZEN, 2020).
Além disso, a partir dessa ampliagdo do conceito de aula que agora passa a ser “[...]
um conjunto de eventos e atividades de que a turma participa ao longo de um
periodo de tempo, podendo ser em diferentes espacgos digitais e plataformas”
(BUNZEN, 2020, p. 25), a professora Eneida perdeu o contato direto com o aluno
que para ela era essencial e precisou se redescobrir como professora.

Quanto a analise linguistico-textual, a partir do modelo da arquitetura textual
proposto por Bronckart (2008), podemos observar, predominantemente, a presenca
do discurso interativo, do mundo do expor, no qual ha a implicagdo em relagéo ao
ato de produgdo uma vez que os verbos, em sua maioria, estdo no presente do
indicativo. Além disso, outra importante marca linguistica € a presenca de pronomes
de primeira pessoa, em negrito no excerto, e desinéncias verbais também de
primeira pessoa do modo indicativo, em italico no excerto. Desse modo, a professora
Eneida assume a voz de autor empirico do texto, tornando-se responsavel pela
autoria do que esta sendo dito. Nota-se, também, a presenca de modalizacbes
apreciativas quando a professora julga o processo em que € actante, ou seja, a sua
atuacdo como professora a partir da sua capacidade de acao. No caso do excerto
em analise, a ndo capacidade de agir da forma como ela estava acostumada, tendo
um contato mais direto e presencial com o aluno.

Na sequéncia, logo apos a professora Eneida concluir a sua fala respondendo ao
questionamento feito pelo coordenador do projeto Antdnio, a professora Eduarda

pede a palavra e diz o seguinte ampliando o ja discutido no STT 12D IlI:

Excerto 2: representacdes de Eduarda sobre o seu trabalho em tempos de

pandemia

Eduarda: & bom eu sou o: um tipo de professora que: fica muito pouco

tempo sentada na: na sua cadeira a o meu lugar favorito é na:
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classe dos alunos é o lugar que eu mais me encontro entéo

essa distédncia pra mim é: muito é muito sofrimento nédo poder

estar ali ndo poder ver o que ele estd fazendo ndo poder ver
0 processo mas como né ndo temos outra opg¢do foi necesséario
que assim acontecesse entdo usei bastante o: o whats e:
através dele né cobrei muitas vezes pedi manda foto do que tu
t4d fazendo a porque pelo menos pra eu ter essa visao e
enquanto professora nesse periodo de pandemia comegando esse
esse trabalho do pdg né novidade e com bastante dificuldade
no comecinho do do ano pra usar as ferramentas tanto quanto

os alunos & a principio eu me senti: muito desafiada a

conseguir mostrar pra eles que era possivel e: e eu acho que

as minhas duvidas que também eram duvidas deles & por eu

reconhecer a minha dificuldade eu consegui ter uma empatia

maior & pelo o que eles té& estdo passando né por essa

distdncia entdo acredito que aprendizado foi matuo (.) e: a
sensacdo de frustracdo que quis me abater 14 no comecinho de:
ndo ndo ter esse retorno & eu consequi transformar & em

vontade de ver o trabalho feito entdo eu acredito que: foi um

processo bem positivo mas eu quero viver esse Processo no

presencial porque eu acho que no presencial o ganho seré

muito muito maior (.)

Assim como verbalizado pela professora Eneida no excerto anterior, a
professora Eduarda também apresentou dificuldades em adaptar a sua pratica
docente a distancia fisica dos alunos. Apesar disso, ela aparenta, neste excerto, ter
compreendido o novo conceito de aula (BUNZEN, 2020) introduzido pelo ensino
remoto emergencial, uma vez que cita, por exemplo, a utilizagdo do aplicativo de
mensagens WhatsApp para entrar em contato com os alunos e acompanhar o
processo de aprendizagem mais de perto, apesar da distancia fisica. Desse modo,
podemos inferir que, aparentemente, a professora Eduarda compreende que a aula
de lingua portuguesa deixou de ocorrer em um lugar estatico e em um periodo pré-
determinado durante esse periodo para ocorrer em diversos espacos e mediado
pelas mais diversas tecnologias, digitais ou nao.

Além disso, também €& possivel constatar, a partir da fala de Eduarda, que o
trabalho docente se tornou mais desafiador durante a pandemia (GARCIA et al.,
2020). Ainda assim, ela buscou alternativas para a superagédo desses desafios e, a

partir disso, afirma ter desenvolvido algumas aprendizagens relacionadas a
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utilizacao de ferramentas tecnolégicas na sala de aula, por exemplo. Apesar de o
cenario no momento nao ser favoravel aos processos de ensino e de aprendizagem
(MENDONCA; ANDREATTA; SCHLUDE, 2021), Eduarda demonstra que ha indicios
de tentativas de superar os desafios impostos por tal contexto.

No que tange a analise linguistico-textual, observa-se, na verbalizagao de
Eduarda, inicialmente, a utilizagdo de um discurso interativo do dominio do expor,
em laranja no excerto, marcado pela utilizacdo de verbos, em sua maioria, no
presente do indicativo. Na sequéncia, ela passa a narrar, por meio de um relato
interativo, em amarelo no excerto, algumas estratégias que utilizou para se
aproximar dos alunos, como ela se sentiu no inicio das aulas remotas e como ela
superou essas dificuldades. Esse tipo de discurso € marcado pela utilizagdo de
verbos no pretérito, que sdo maioria no excerto. Por fim, no mesmo excerto,
Eduarda volta a construir sua verbalizacdo em torno de um discurso interativo ao
avaliar o processo narrado anteriormente de maneira positiva. Em ambos os
discursos utilizados por Eduarda nesse excerto, ha implicagdo em relagado ao ato de
producdo, observado pela presenga de pronomes de primeira pessoa, em negrito
no excerto, e desinéncias verbais também de primeira pessoa do modo indicativo,
em jtalico. Assim, Eduarda assume a voz de autor empirico do texto e torna-se
responsavel pela autoria do que esta sendo dito.

Além disso, nota-se na verbalizagdo a presenca de modalizagdes
apreciativas, sublinhadas no excerto, quando Eduarda avalia o processo na qual é
actante, ou seja, ser professora em contexto de ensino remoto. Ela julga este
processo como desafiador, porém com resultados positivos no que tange ao
desenvolvimento de suas habilidades como professora ao reconhecer as suas
dificuldades e compreender que estas poderiam também ser dificuldades dos seus
alunos. Desse modo, ela avalia que as aprendizagens que ocorreram foram mutuas,
professora e alunos aprenderam juntos a ensinar e a aprender por meio do ensino
remoto emergencial mediado por tecnologias. Ela afirma, ainda, que a frustragao
inicial por ndo conseguir desenvolver o trabalho da forma como gostaria,

transformou-se em insumo para ver o trabalho realizado.
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Em outro momento da formacdo, mais especificamente no encontro que
ocorreu no més anterior, novembro de 2020'3, o grupo discutia, a partir do SOT 11H,
a utilizagdo das tecnologias digitais nas aulas de lingua portuguesa no contexto de
ensino remoto emergencial. Em determinado momento da reunido, durante o STT
11H Il, Eduarda, ao ser questionada por Antonio a respeito do papel das ferramentas
tecnolégicas nesse contexto, verbaliza, também, sobre as dificuldades enfrentadas

por ela durante o ensino remoto.

Excerto 3: representagcdes de Eduarda sobre o papel das ferramentos tecnoldgicas

no ensino remoto emergencial

Antdénio: [...] qual o papel das ferramentas a gente ja falou um
pouquinho sobre isso né qual o papel das ferramentas
tecnoldgicas neste contexto que a gente ta vivendo e acho
que ai vem uma coisa bem importante que a gente j& comecou
a falar né quais sédo as limitacdes o que ainda é possivel
fazer pensando especificamente a aula de lingua portuguesa
né ai tem um resposta ail que eu ndo sei de quem é se a
pessoa quiser a assumir o turno pra falar e os demais que
ainda ndo falaram

Eduarda: é exatamente isso ol as: as tecnologias sdo fundamentais e
ndo é pra educagdo somente né [...]ndo podemos usar oO: uma
aula sincrona como usamos a nossa sala de aula com quadro
e: e: giz ou canetdo (.) entdo a tela do computador né a a
maneira como eles nos veem é diferente assim como ndés nos
vemos né é diferente do de como quando eles estdo numa sala
de aula na sala de aula é o professor estéd ali presente e
eles ndo tém eles ndo estdo no lar né eles estdo na sala de
aula entdo é um ambiente formal quando eles estdo em casa e
nés queremos  passar aquela aquele contetdo explicar
aquele da contetdo mesma maneira que fazemos em em sala de
aula mas eles estdo na casa deles eles tém a disposicdo a
pra 1rem a hora que quiserem o o banheiro eles podem
levantar e sair eles também tém a disposicdo outras a
abinhas janelinhas né do computador eles tém né n coisas
mais interessantes pro adolescente né que que aquilo que
nés estamos falando entdo eles fecham a cémera e tchau
[...] eu enquanto professora de lingua portuguesa eu td me
debatendo muito em como pegar aquela explicacdo aquele
contetdo aquele exercicio e fazer com que ele fique
interessante na telinha (.) é mui:to dificil esse processo

Podemos observar, no excerto acima, da professora Eduarda, o mesmo ja

expresso pela professora Eneida a respeito das suas dificuldades com o ensino

13 Deste encontro serdo analisadas apenas as verbalizagbes produzidas pela professora Eduarda,
uma vez que a professora Eneida, por motivos particulares, nao pode participar sincronicamente
do encontro.
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remoto emergencial. Nesse excerto se evidencia a dificuldade da professora de
compreender o novo formato de sala de aula (BUNZEN, 2020), na qual os alunos
tém mais liberdade e ndo estdo sob seu "total controle". Além disso, podemos
identificar na verbalizacdo da professora Eduarda o que também foi destacado por
Hodges et al. (2020), ao afirmar que o planejamento pedagdgico em situagbes
atipicas exige do professor a busca por novas e criativas solugdes. Nesse sentido,
Eduarda reconhece a importancia das novas tecnologias e afirma que uma aula
sincrona nao pode ser desenvolvida da mesma forma que uma aula presencial, uma
vez que a sala de aula remota apresenta suas particularidades e cabe ao professor
“[...] conhecer a sua estrutura e funcionamento para operarmos com a diversidade
das ferramentas disponibilizadas para esse ambiente” (CARVALHO; RIBEIRO, 2021,
p. 20).

Na analise linguistico-textual, observa-se que a verbalizagdo da professora
Eduarda é marcada, predominantemente, por um discurso interativo, do mundo do
expor, no qual ha implicagdo em relacdo ao ato de produgcdo e € marcado pela
presenga de pronomes de primeira pessoa do singular e do plural, em negrito no
excerto, e formas verbais também de primeira pessoa, em italico no excerto. E
interessante notar como a professora Eduarda utiliza, na maior parte de sua fala, o
pronome de primeira pessoa do plural para descrever as suas dificuldades em
relagdo ao ensino remoto. Isso se deve, provavelmente, a uma tentativa dela de
dialogar com a comunidade de desenvolvimento profissional e de afirmar que essas
dificuldades nao sdo apenas suas, mas de outros professores também. Além disso,
encontramos a voz de autor empirico no excerto da professora Eduarda, uma vez
que ela se coloca como responsavel pela autoria do que esta sendo dito, e
modaliza¢des apreciativas, sublinhadas no excerto, nas quais a professora julga o
processo em que é actante.

Nesse mesmo encontro, ainda dentro da discusséao iniciada no STT 11H Il, a
professora Eduarda dialoga com a doutoranda do grupo LID e representante da
SMED, Joice, a respeito das adaptagcdes necessarias nas praticas docentes no

contexto de ensino remoto emergencial e como ela se sente nesse processo:
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Excerto 4: Representacdes de Eduarda sobre a adaptagao das aulas de lingua

Joice:

Eduarda:

Joice:

Eduarda:

Joice:

Eduarda:

portuguesa ao ensino remoto emergencial

[...] gquando a gente fala de: de utilizar as tecnologias na
sala de aula 1la: Jj& no presencial a gente tinha essa
discuss&o né que nd&o é pegar e trocar o quadro e o giz pelo
powerpoint é mais que isso né é é uma uma outra ldégica de de
pensamento e é uma outra postura que a gente precisa assumir
né e dai vai além da postura de que de guem transmite as
coisas mas de quem quem provoca né acho que é muito mais (.)
&: de que de construir junto de provocar né e como é &: e ma
e 1sso ¢é mais uma coisa que se acentua gquando a gente
enfrenta ali esse momento de: ensino remoto né por causa da
pandemia (.) né é mais uma mais um desafio pra gente pensar
né como fazer isso né como como articular essa questdo da
tecnologia como de verdade utilizar a tecnologia né que ndo &
simplesmente trocar uma coisa pela outra porque o quadro e o
giz

[e a maneira

também sdo tecnologias

sim mas s&o as velhas tecnologias né

[né] [sim]

e al nés estamos e e é um processo mui:to dificil tu pegar

aquela aquele contetdo porque ele té internalizado em
qualquer um que esteja had algum tempo em sala de aula
internalizou aquele processo de ensino de transmitir ou de
((falha no &udio)) né a aprendizagem e é pegar aquilo tudo e
agora eu vou ter que enxergar aquele contetdo 14 dentro do
ambiente virtual [...] as vezes eu acho que eu td parece uma
cegueira é uma cegueira: [...] &: e é esse sentimento que eu
tenho com relacdo a: as aulas remotas é: é uma cegueira eu eu
a tecnologia estéd ai ela nos ajuda sdo muitas possibilidades

muito valiosas porque realmente o que a gente pode fazer no

ambiente virtual é: é algo assim eu eu acho maravilhoso mas o

que eu faco com todas essas informagdes? como que eu processo

né os contetdos nessas possibilidades novas? eu acredito que

que o pessoal mais jovem tenha mais facilidade pra ter essa

visdo mas eu as vezes me encontro cega sem conseguir enxergar

essas possibilidades
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Observa-se, na verbalizagdo de Eduarda, nesse excerto, que ela, mais um
vez, destaca as dificuldades que enfrentava devido a necessidade de adaptar as
suas atividades de ensino para um ambiente virtual de aprendizagem, uma vez que
ela afirma se sentir “cega” diante de todas as possibilidades de utilizagdo das
tecnologias nas suas aulas. Podemos observar que, aparentemente e com base no
excerto em questdo, Eduarda compreende que ndo pode desenvolver as suas
atividades como professora no ensino remoto emergencial da mesma forma como
desenvolvia no ensino presencial. Além disso, as analises sugerem que Eduarda
compreende que o ensino remoto emergencial ocasionado pela pandemia da Covid-
19 € um momento promissor para inovar nas praticas pedagogicas, conforme
defendem Rondini, Pedro e Duarte (2020), porém ela ainda ndo sabe como fazer
isso de maneira efetiva. Assim, ela conclui sua fala afirmando, novamente, que se
sente “cega” diante de todas estas possibilidades.

Ainda neste mesmo excerto, quanto a analise linguistico-textual, observa-se
que a fala de Eduarda é construida em torno de um discurso interativo, do dominio
do expor, no qual ha implicagdo em relacédo ao ato de producéo, visto que os verbos,
em sua maioria, estdo no presente do indicativo, ha a presengca de pronomes
pessoais de primeira pessoa, em negrito no excerto, e desinéncias verbais também
de primeira pessoa, em italico. Observa-se, também, a presenca de voz de autor
empirico do texto, ja que Eduarda coloca-se como responsavel pelo o que diz e a
presenca de modalizagdes apreciativas, sublinhadas no excerto, por meio das quais
ela avalia o ambiente virtual como algo maravilhoso e cheio de possibilidades para
ensinar e aprender, apesar de considera-lo dificil e desafiador. Além disso, ela
também julga por meio de outra modalizagdo apreciativa “eu acredito que que o
pessoal mais jovem tenha mais facilidade pra ter essa visdo” que professores mais
novos e com menos tempo de sala de aula teriam, na visao dela, mais facilidade em
utilizar as tecnologias nas suas atividades de ensino. Isso sugere que, talvez, ela
nao se considere capaz de desenvolver as suas atividades de ensino tendo as
tecnologias digitais como aliadas.

Analisando esse primeiro conjunto de dados por meio dos quais procuramos
expor o panorama geral das principais representagbes das professoras participantes
sobre seu trabalho de ensino em tempos de pandemia da Covid-19 e do ensino

remoto emergencial, pode-se considerar que ambas as professoras, Eneida e
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Eduarda, encontravam-se em conflito com o ensino remoto emergencial
principalmente no que tange ao “controle” perdido por elas com essa modalidade de
ensino. Em diversos momentos, elas verbalizam a respeito da falta que o ambiente
formal da escola faz e como é dificil engajar os alunos nas aulas remotas. Apesar
disso, podemos observar, também, que ambas reconhecem as particularidades
dessa modalidade de ensino e, aparentemente, tentam organizar as suas aulas de
maneira diferente da que organizavam no ensino presencial, considerando as
particularidades deste contexto e a utilizagdo das tecnologias digitais como aliadas
no processo de ensino, o que vai ao encontro do defendido por Carvalho e Ribeiro
(2021), por exemplo.

Com o intuito de darmos continuidade as nossas analises e alcangar o nosso
segundo objetivo de pesquisa, na proxima secdo, discutiremos mais alguns dos
dados selecionados para esta dissertagdo. Desta vez, dados referentes as
representacdes das professoras a respeito do trabalho de ensino da escrita no

contexto de ensino remota emergencial.

6.2 REPRESENTACOES SOBRE ENSINAR A ESCREVER EM TEMPOS DE
PANDEMIA

Como ja mencionamos na seg¢ao anterior, no ultimo encontro de formagao do
de 2020, que ocorreu em dezembro daquele ano, as professoras foram convidadas
a compartilharem experiéncias a respeito dos projetos de ensino elaborados por elas
durante o percurso de formagao continuada. As professoras Eneida e Eduarda
desenvolveram um PDG em torno do género textual crénica com seus alunos das
turmas de oitavo e nono anos. As duas planejaram em conjunto as atividades, com a
mentoria de alguns integrantes do grupo de pesquisa.

Desse modo, em determinado momento da reunido, mais especificamente a
partir do SOT 12B, Eneida e Eduarda comegaram a apresentar o projeto que ainda
estava em desenvolvimento por elas. Comecaram fazendo uma breve descricdo das
turmas e apresentando a sequéncia do seu planejamento. Em determinado
momento da verbalizacdo, no STT 12B Ill, apds a apresentacao das turmas, Eneida
e Eduarda dialogam a respeito de os alunos ndo compreenderem as orientagcoes
dadas e como a partir disso elas precisaram de um parametro bem definido para

avaliagao das atividades de escrita:
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Excerto 5: Eneida, Eduarda e ensino de escrita em tempos de pandemia

Eneida [...] algumas orientacdes que foram dadas para o trabalho
do:s alunos e essas orientacdes &: elas partiram bastante
até das duvidas que os alunos foram apresentando pra ndés né
no momento das oficinas ou apdés o lancamento das atividades
vinham muitas davidas e a gente precisou entdo criar vamos
assim dizer um: (.) a algumas orientacd:es ou foram foram

passadas algumas orientacdes mais pontuais pra eles

Eduarda [...] é: é que na realidade é & assim como tu disse né
conforme vieram as davidas e nés precisdvamos de um
parédmetro bem definido pra avaliacdo porque pela prépria
distédncia e: por ndés ndo vermos né a: o processo ali da
escrita como a gente té& acostumado no ensino presencial a
gente precisava de alguns critérios que fossem bem
definidos pra ndo fosse ndo acontecesse uma discrepéncia né
entre as turmas porque cinco turmas ja é bem complicado né
com toda distincia da gente ter esse olhar no momento da
avaliacdo (.)

Nesses excertos, assim como nos analisados na se¢do anterior, podemos
identificar uma certa dificuldade das professoras em trabalhar sem ter os alunos
presencialmente com elas. Observa-se aqui, principalmente na verbalizacido da
professora Eduarda, que, mesmo no processo de avaliagdo da escrita, ela sentiu
muita falta de ndo estar acompanhando mais de perto o processo de produgao de
texto do aluno. Antes disso, na fala da professora Eneida, observamos a sua
preocupacao com os alunos nédo entenderem o que era proposto nas atividades e a
necessidade que elas tiveram de criar outras estratégias para que os alunos
entendessem o0 que era proposto. Assim, observa-se, nesses excertos, a
preocupacao de Eneida e Eduarda em pensar atividades de escrita adaptadas ao
contexto do ensino remoto, uma vez que cabe aos professores perceber e incorporar
ao seu planejamento as possibilidades, as especificidades e os recursos dessa
modalidade de ensino (CARVALHO; RIBEIRO, 2021).

No que tange a analise linguistico-textual, observamos a presengca de um
relato interativo, do mundo do narrar, em que ha implicacido em relagdo ao ato de
producdo uma vez que os verbos estdo, em sua grande maioria, no pretérito

perfeito. Além disso, esse tipo de discurso € marcado pela presenca de formas
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verbais também de primeira pessoa do plural, em italico no excerto, e pronomes de
primeira pessoa do plural, os quais Eneida e Eduarda utilizam para referirem-se a
elas mesmas, em negrito no excerto. Utilizam, também, “a gente” implicado
algumas vezes com o mesmo intuito. Essa escolha de utilizar a primeira pessoa do
plural, aparentemente, se deve ao fato de o trabalho a que elas se referem no
momento dessa enunciacdo foi desenvolvido pelas duas. Encontramos, ainda, a
presenca da voz de autor empirico nos dois excertos, pois elas se colocam como
responsaveis pela autoria do que esta sendo dito, e modalizagbes debnticas, uma
vez que "nods precisavamos de um parametro bem definido" e "a gente precisava de",
no enunciado, parece ter valor de dever, de obrigagdo no trabalho docente.

Logo ap6s o excerto de Eduarda, analisado acima, ainda dentro do STT 12B
lll, Eneida segue apresentando o projeto e continua a falar a respeito do processo
de avaliagdo da escrita, citando a grade de avaliagdo. Além disso, ela da algumas
pistas a respeito de como elas vém desenvolvendo o trabalho com essa pratica de
linguagem por meio do género textual crdnica, ja no STT 12B IV.

Excerto 6: Eneida, o processo de avaliagao da escrita e o género textual cronica

Eneida

(@}
N

Nesse excerto, podemos observar que Eneida reconhece a escrita como um
processo mediado através de um género textual, no caso a crbnica, que apresenta
caracteristicas especificas que devem ser levadas em consideragéo no processo de
avaliacao. Além disso, Eneida afirma que, através da crbénica, os professores podem
se aproximar de seus alunos, uma vez que, segundo ela, é um género que parte de
um acontecimento cotidiano, ndo apenas descrevendo fatos, mas propondo uma

reflexao.
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Quanto a analise linguistico-discursiva, a verbalizacdo de Eneida apresenta
trechos de discurso tedrico, em verde no excerto, do dominio do expor, no momento
em que a professora se refere as caracteristicas do género textual crénica, uma vez
que ha auséncia de marcas que remetem aos participantes da interacédo, e € o
momento em que Eneida teoriza a respeito desse género textual com intuito de
justificar a grade de avaliagao elaborada por ela e Eduarda, que sera exposta na
sequéncia. Apesar de apresentar segmento de discurso teorico, a verbalizagao de
Eneida também apresenta um discurso interativo, em laranja no excerto, igualmente
do dominio do expor, no inicio de sua verbalizagao ao utilizar um pronome pessoal
de primeira pessoa do plural, em negrito no excerto, e formas verbais também de
primeira pessoa. Além disso, podemos observar a presenga desse tipo de discurso
com verbos no presente, em italico no excerto. Eneida se utiliza, novamente, de um
discurso interativo ao afirmar que a cronica € uma forma “de nos aproximar dos
alunos”. Interessante notar que neste ultimo trecho destacado, que também esta
sublinhado no excerto, ha uma modalizagdo apreciativa na qual ela julga a crbnica
como um género adequado ao trabalho de ensino de escrita e tenta convencer o seu
publico-alvo, os demais participantes do encontro de formacéo, ao afirmar que é
uma forma de os professores aproximarem-se dos alunos. Isso vem ao encontro de
uma necessidade de ambas, Eneida e Eduarda, que verbalizaram nos dados
analisados na secdo anterior que um dos principais empecilhos para o ensino em
tempos de pandemia €, justamente, a distdncia entre elas e os alunos. Assim,
aparentemente, a escolha por esse género se deu a partir do desejo das professoras
de conhecer mais a respeito dos alunos, das suas vivéncias e de como eles estavam
passando pelo periodo de distanciamento social. Porém, ndo ha evidéncias de que
essa escolha tenha partido de uma situagdo de comunicagao/pratica de letramento
que fizesse sentido aos alunos naquele momento. Desse modo, aparentemente,
essas producgdes textuais escritas parecem fazer mais sentido as professoras do
que aos alunos, ja que serve como recurso de interlocugdo apenas para o
professor obter mais informacdes sobre a vida de seus alunos.

Destacamos mais uma verbalizacdo de Eneida durante a apresentagdo do
planejamento elaborado por ela em parceria com Eduarda. Nesse momento, ao
continuar apresentando as oficinas que foram desenvolvidas por elas com os alunos,

isto no STT 12B V, Eneida narra sobre a oficina de reescrita:



83

Excerto 7: Eneida e a oficina de reescrita

Eneida bom e ai na oficina seguinte no dia quatro de novembro nés
fizemos novamente retomamos as figuras de linguagem e ai
tivemos uma oficina de reescrita eles tinham entdo que
selecionar um paradgrafo do texto deles ou um periodo da da
da croénica que eles j& tinham da primeira escrita né (.)e
reescrever agora acrescentando uma ou mais figuras de
linguagem né entdo aqui Jja: & colocando na pratica a
questdo da reescrita e como e al eles comegaram a perceber
que aquele texto inicial que a gente falava que eles iam
reescrever que: dgque eles precisavam mesmo té-lo: para: a
sua reescrita né [...]

No excerto acima, Eneida descreve, brevemente, sobre como a oficina de
reescrita foi organizada por ela e Eduarda. Notamos aqui, em primeiro lugar, que ha
preocupacao das professoras em destinar um periodo de tempo para atender a
operacao cinco, de releitura, revisao e reescritura do texto defendida, entre outros
autores e documentos oficiais, por Dolz, Gagnon e Decandio (2010). Apesar disso,
na fala de Eneida encontramos uma grande énfase na escrita da cronica com o
intuito de “exercitar” o conteudo de figuras de linguagem que foi trabalhado por elas
em oficinas anteriores. Desse modo, aparentemente, o trabalho com escrita em
torno de uma pratica social bem definida e de interesse dos alunos e da comunidade
escolar parece ter sido deixada de lado em favorecimento a uma nocao de escrita
como exercicio de um conteudo linguistico.

Na analise linguistico-discursiva, observamos que a fala de Eneida se
organiza em torno de um relato interativo, do dominio do narrar, marcado por
pronomes de primeira pessoa do plural e de um “a gente” implicado, em negrito no
excerto, que remetem a ela e Eduarda, formas verbais também de primeira pessoa
do plural, em jtalico no excerto, e conjugadas no pretérito perfeito uma vez que ela
narra fatos que aconteceram no passado. Encontramos, ainda, a voz de autor
empirico do texto visto que ela se coloca como responsavel pelo que enuncia.

Na sequéncia, ainda durante a apresentacdo do projeto que vinham
desenvolvendo com seus alunos, Eneida e Eduarda trouxeram, no STT 12B VII,

trechos de textos escritos por seus alunos com o intuito de observar os avangos da
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versao inicial para a versao reescrita dos textos. Nesse momento, durante a

apresentacao, as duas verbalizam, em conjunto, o seguinte:

Excerto 8: Eneida e Eduarda e exemplos de textos escritos pelos alunos

Eduarda: [...] ah & a: e uma coisa: pessoal que eu procurei analisar
bem é o quanto a escrita tanto a versdo inicial né tinha a
ver com aquilo que eles &: vi:am mesmo da janela e:: eu
notei que essa: & leitura de imagens a leitura do mundo
através da janela realmente ndo foi reflexiva foi algo m
muito:: literal (e por isso) que a gente faz tanto

Eneida: S Ixxx]

Eduarda: esse trabalho né de reflexdo oi desculpa

Eneida: é ¢ sim ndo quando a gente s6 complementa como se eles
tivessem respondendo uma pergunta né eles ndo estavam fazendo
um tex:to reflexivo eles tavam assim o que eu vejo da minha
janela o que eu vejo da minha Janela é a rua entende? & uma
coisa muito literal mesmo sem: sem esse modo de pensar e ja
na segunda versdo estd saindo uma coisinha um pouco mais: (.)
né

Eduarda: mais quando é: é um: um sentido figurado mesmo e: e: e essa
ideia que a gente e a gente trabalha tanto sem sentido
figurado e literal e: e acaba gque a gente chega no nono ano
e: e: percebe que eles ndo ndo conseguiram ainda ver a
diferenca entre um texto literal né uma fala literal e uma
fala figurada mas eu acredito gue o nono ano a: surtiu um bom
efeito esse trabalho até aqui

Eneida: & e também no: até no:: na questdo do léxico né nessa segunda
versdo ele ja& usa uma palavra que ndo é muito comum pra eles
né que é o fugaz apesar de ter que: né entdo xx

Eduarda: [apesar da falta de concordéncia

Eneida: é: tirando a falta de concordéncia né mas a: j& ja& se percebe

também o crescimento na questdo da:: do vocabuldrio deles né

Podemos observar, a partir desse excerto no qual Eneida e Eduarda
verbalizam sobre as produgbes textuais desenvolvidas pelos alunos, que elas
destacam, aparentemente, a falta de compreensdo dos alunos a respeito de
conceitos com sentido literal e sentido figurado que, para elas, sdo indispensaveis
na produgao textual de uma crénica reflexiva, como era o objetivo do projeto que
vinha sendo desenvolvido. Além disso, podemos observar, também, o destaque
dado por Eneida para a utilizagdo de uma palavra incomum no vocabulario dos
alunos nestas produgdes textuais “[...] essa segunda versao ele ja usa uma palavra
que nao & muito comum pra eles né que é o fugaz [...]", 0 que, aparentemente,

reafirma o ja verbalizado por ela no excerto 7, no qual se observa a relevancia
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acentuadamente dada aos conhecimentos linguisticos empregados pelos alunos ao
escreverem, em detrimento de um trabalho com escrita em torno de uma pratica
social relevante para os alunos. Podemos questionar, entdo, se os alunos nao
conseguiram produzir a reflexdo esperada por elas por mero desconhecimento do
conceitos de sentido literal e figurado, ou por que a pratica social e o género textual
escolhido ndo faziam sentido naquele momento para aqueles estudantes, uma vez
que, conforme defende Carnin (2011), o trabalho com escrita na escola deve fazer
com que os alunos reconhegam, apropriem-se e produzam diferentes textos que
facam parte do mundo social em que estao inseridos e, aparentemente, nao foi isso
que ocorreu no desenvolvimento do projeto narrado por Eneida e Eduarda.

No que se refere a analise linguistico-discursiva, nota-se que no inicio da
discussao sobre os textos produzidos pelos alunos elas constroem suas falas em
torno de um relato interativo, em laranja no excerto, do dominio do narrar, em que ha
implicacao em relacao ao ato de producédo, uma vez que estao narrando o processo
no qual sdo actantes. Nota-se, também, a presenca de voz de autor empirico do
texto, uma vez que ambas se colocam como responsaveis por aquilo que estao
dizendo. Na sequéncia do excerto, mais especificamente no destaque em amarelo,
observa-se a construcdo das falas de Eneida e Eduarda em torno de um relato
interativo, em que também ha implicacdo em relagdo ao ato de producdo, mas,
diferentemente do relato interativo utilizado na primeira parte do excerto, faz parte do
dominio do expor. Nesse trecho, observamos a presenga de verbos no presente e
de ocorréncia de um “a gente” implicado, em negrito no excerto para fazer referéncia
a Eneida e Eduarda e também aos demais professores de Lingua Portuguesa que,
segundo a avaliagdo delas, trabalham muito os conceitos de sentido figurado e
literal, mas quando chegam ao nono ano, os alunos ainda nao adquiriram estes
conhecimentos. Além disso, observa-se, ainda, a presenga de modalizagdes
apreciativas, sublinhadas no excerto, nas quais elas avaliam que o trabalho
desenvolvido até entdo com os alunos tem apresentado resultados satisfatérios no
que tange ao desenvolvimento das habilidades linguisticas dos alunos ao escrever.

De modo geral, podemos considerar, a partir da andlise dos excertos a
respeito das representacdes das professoras sobre ensinar a escrever em tempos
de pandemia, que elas reconhecem que o trabalho com escrita deve ser realizado
em torno de um género textual. Porém, aparentemente, ainda ha fragilidades nas

suas concepgdes de ensino no que tange a um ensino de escrita contextualizado em
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uma pratica social especifica e de interesse dos alunos € ndo como um exercicio de
um conteudo linguistico estrito senso. Considera-se, também, que elas reconhecem
que o trabalho com a escrita deve ser desenvolvido considerando que essa pratica
de linguagem é processual e que ha varias etapas para a produgdo de um texto,
dentre elas a reescrita, embora nao tenhamos apreendido muitas evidéncias
discursivas sobre como elas realizam esse trabalho. Além disso, observa-se que ha
a preocupagao por parte delas em pensar estratégias especificas para o ensino
remoto, considerando as especificidades desse contexto de ensino.

Com o intuito de avangarmos mais na questdo do ensino de escrita, daremos
continuidade as nossas analises. Dessa vez, perseguindo 0 nosso terceiro objetivo e
analisando dados a respeito das representacdes das professoras sobre o trabalho

com PDG para ensinar a escrever em tempos de pandemia.

6.3 REPRESENTACOES SOBRE PROJETOS DIDATICOS DE GENERO (PDG) EM
TEMPOS DE PANDEMIA

Como ja mencionamos em outros momentos das nossas analises, o encontro
de formacg&o continuada do més de dezembro tinha como objetivo principal o
compartiihamento dos projetos que estavam em desenvolvimento. Assim, apds a
descricdo das atividades realizadas em cada oficina, as professoras fizeram
algumas avaliagdes sobre as atividades que desenvolveram, analisando o que deu
certo e 0 que poderia ter sido melhor desenvolvido, na opinido delas. Em
determinado momento, o mestrando Bernardo questiona as professoras sobre como
foi desenvolver um PDG no ensino remoto e quais foram os maiores aprendizados
adquiridos por elas durante esse processo, uma vez que o trabalho de ensino de
Lingua Portuguesa organizado em torno do desenvolvimento de um PDG néo
contribui apenas para o desenvolvimento do aluno, mas também do professor
(GUIMARAES; KERSCH, 2014). A respeito disso, a professora Eduarda verbaliza o

seguinte:
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Excerto 9: Eduarda e o PDG no ensino remoto

Bernardo: [...] eu pensando na minha pratica eu acho que todo mundo
aqui né que téd em sala de aula também no os professores que
éramos 14 em marco e os professores que somos agora VOCEs
ja falaram um pouquinho sobre o que vocés aprenderam nesse
percurso mas se vocés pudessem falar mais alguma coisa
assim pensando no que que Vvocés aprenderam no que quais
foram os conhecimentos que vocés professores desenvolveram
nesse periodo de desenvolver um um pdg: re remotamen:te
(0.2)

Eduarda [...] eu vou te dizer uma coisa eu sou:: eu té engatinhando
no pdg é o primeiro ano que eu participo do pdg entdo tudo
pra mim é aprendizagem tudo mas o que que eu acho que a
pratica esse ano me ensinou: acima de tudo no pdg? o pdg é
uma incdégnita o pdg sbd6 tem a o comego tu sa:be da onde tu
val partir mas tu ndo sabe: qual caminho que tu vai trilhar
essa é uma certeza que eu vou carregar ndo sei se eu estou

errada t4 ai os:: entendedores do pdg ai que me corrijam se
eu ndo estiver mas eu (.) ((falha no 4udio)) é &:: 1la& na
definic&o né na definicdo do género j& é uma coisa que eu
sei que eu Jjamais vou poder definir um género a partir

dagquilo gque eu penso como O necessario pra turma mas sim a
partir do que a tur:ma estd capacitada pra trabalhar e a
partir di:sso eu consigo fazer os meus planejamentos porque

se ndés tivéssemos &: no momento de escolher o género

tivéssemos pensado um pouquinho mais a respeito dos alunos
que ndés tinhamos né e: de toda essa diversidade e e e do
momento né que que esta que estdvamos vivendo nés ndao

teriamos escolhido a crdnica talvez nés tivéssemos
trabalhado com com oS memes (.) talvez ndbés tivéssemos
alcancado mais alguns claro que sdo né tudo é talvez mas &
o pdg ndo: é algo que possa ser programado definitivamente

ele algo que que sb6 pode ser vivido e é vivido o dia a dia
mesmo (0.3)

Podemos observar, a partir da transcricdo da verbalizagdo de Eduarda a
respeito do trabalho com PDG em contexto de ensino remoto, que ela considera
esse dispositivo didatico uma incégnita, uma vez que, segundo a sua avaliagao, ele
apresenta um inicio bem definido, mas pode tomar diversos rumos ao longo do
andamento do projeto. Além disso, ela reconhece que o género norteador ndo pode
ser definido exclusivamente a partir do que ela acredita ser o necessario, mas sim a

partir do que faz sentido para a turma. Desse modo, aparentemente, ela
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compreendeu um dos principios basicos do PDG, o de que o trabalho de ensino
deve se organizar em torno de um género de texto conectado com a vida do aluno,
apos o desenvolvimento desse projeto. Apesar disso, em nenhum momento ela
menciona que o trabalho com esse dispositivo didatico deve partir, inicialmente, de
uma pratica social relevante para a vida dos alunos e seus processos de
socializagdo. Na sequéncia, ainda no excerto 6, Eduarda avalia a escolha do género
textual crdénica, feita por ela e Eneida, como equivocada e afirma que se tivessem
feito a escolha de outro género, como o meme, o engajamento dos alunos nas
atividades poderia ter sido maior. A partir disso, observamos que, apesar de
Eduarda reconhecer que o trabalho com o PDG pode partir de um género
significativo aos alunos, isso n&o foi considerado por ela e Eneida no planejamento
de seu projeto. Assim, aparentemente, sua pratica ndo condiz com o verbalizado por
ela no excerto, reiterando a distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho real do
professor.

No que se refere a analise linguistico-discursiva, encontramos na
verbalizagdo de Eduarda a predominancia de um discurso interativo, do dominio do
expor, em ha implicacdo em relagao ao ato de produgao e no qual ha a presenca de
pronomes de primeira pessoa, em negrito no excerto, e formas verbais também de
primeira pessoa, em italico no excerto. Encontramos, ainda, a presenca de voz de
autor empirico do texto, visto que ela se coloca como responsavel pelo que diz, e
modaliza¢des apreciativas, sublinhadas no excerto, que marcam uma avaliagao
subjetiva de Eduarda a respeito do seu trabalho com PDG e a respeito dispositivo
didatico em geral. Isso pode, aparentemente, indicar que Eduarda compreendeu,
apo6s o desenvolvimento de seu PDG, algumas das nogdes basicas desse
dispositivo didatico.

Logo apds a resposta de Eduarda, o mestrando Bernardo retoma a pergunta,

agora direcionado-a a Eneida, que responde o seguinte:

Excerto 10: Eneida e o PDG no ensino remoto

Bernardo: [...] o que que vocés aprenderam nesse percurso deste ano
né de desenvolver um pdg no contexto de pandemi:a que que
tu: aponta como o principal aprendizado? pra ti como
professora (.)
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Eneida: 6 esse é o meu segundo pdg né entdo assim o primeiro foi::
muito tranquilo perto desse né porque: acredito assim no
uma uma das questdes obviamente é a prépria & a propria

questdo da pandemia (.) mudou tudo né mas outra questéo
foi & & foi justamente essa &:: a escolha do género né de
repente nesse momento vamos assim dizer de de &: de

pandemia de distanciamento social:enfim de ndo ter o olho
no olho com o aluno talvez n&do tenha sido o melhor género
mesmo eu acho que esse fol o meu: o meu maior aprendizado é
olhar o contexto que de repente eu ndo prestei tanta
atengdo assim nele no momento da escolha ali quando a gente
comecou a planejar né é:: porque o o: planejamento do pdg
ele vai acontecendo a medida que: que: o pdg vail andando
[...] o pdg ndo tu vai fazendo vai planejando as oficinas a
medida em que védo surgindo as necessidades dos alunos e:: e
de repente nessa nessa nesse momento assim eu acredito que
pra mim eu ndo prestei tanta atencdo no contexto que nés
estdvamos vivendo ou eu acreditei realmente que a a gente
ia wvoltar: no presencial mais ré:pido né o que néo
aconteceu e &:: bom e ai a coisa ndo funcionou assim tdo:
tdo bem quanto: quanto eu imaginava que ia funcionar né(.)

Como se observa no excerto acima, em que a professora Eneida verbaliza a
respeito do desenvolvimento de um PDG em contexto de ensino remoto, fica
evidente que, diferentemente do verbalizado por ela no excerto 4, analisado na
secao anterior, Eneida reconhece que a escolha do género talvez ndo tenha sido a
mais adequada. Segundo Eneida, ela poderia ter prestado mais atengédo no contexto
e, assim, escolher o género que seria trabalhado. Aparentemente, nesse momento,
ela reconhece que o trabalho com PDG deve partir de uma pratica relevante aos
alunos e a comunidade escolar. Além disso, observamos, também, que a pandemia
e o distanciamento fisico, na avaliagdo de Eneida, foram os impeditivos para que ela
conseguisse fazer uma melhor leitura das suas turmas. Assim, ela elenca que seu
maior aprendizado foi justamente este: observar atentamente o contexto e partir dele
organizar o desenvolvimento de um projeto. Da mesma forma que Eduarda
verbalizou no excerto anterior, ela afirma que o planejamento de um PDG acontece
a medida que o projeto vai sendo desenvolvido e as necessidades dos alunos
surgindo.

Quanto a analise linguistico-discursiva, observamos que a fala de Eneida se
organiza, majoritariamente, em torno de um relato interativo, do dominio do narrar,
visto que ela relata a respeito do andamento do PDG até o momento e compara
esse PDG com o primeiro que ela desenvolveu. Para fazer isso, ela se utiliza de
formas verbais de primeira pessoa, em italico, no pretérito perfeito e pronomes

também de primeira pessoa, em negrito. Encontramos no excerto, ainda, a voz de
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autor empirico do texto, visto que ela se coloca como responsavel pelo que verbaliza
e modalizag¢des apreciativas, sublinhadas no excerto, por meio das quais ela faz um
julgamento a respeito do planejamento do seu proprio projeto, principalmente,
referente a escolha do género e ao comparar este PDG com outro que ela tinha
desenvolvido no passado, dizendo que o seu primeiro PDG foi “bem mais tranquilo”.
Ou seja, ela avalia este PDG que foi desenvolvido em contexto de ensino remoto
como mais desafiador que o PDG desenvolvido por ela anteriormente de forma
presencial.

Para finalizar as nossas analises a respeito desse topico, selecionamos um
ultimo excerto em que a professora Eduarda pede a palavra, logo apés a

verbalizacdo de Eneida analisada acima, afirmando:

Excerto 11: Eneida e o desenvolvimento profissional

Eduarda ah sé6 deixa eu complementar bem rapidinho [...] &:: eu acho
que: esse pdg serviu muito mais pra formacdo de professores
do que atividades pros alunos (0.6)

Encontramos, nessa verbalizagdo de Eduarda, uma importante constatacao a
respeito do desenvolvimento de um PDG, uma vez que, conforme ja4 mencionado no
inicio desta subsec&o, o ensino de Lingua Portuguesa organizado em torno do
desenvolvimento de um projeto dessa natureza n&do contribui apenas para o
desenvolvimento do aluno, mas também para o desenvolvimento do professor, pois
em um PDG “...] ambos se envolvem, ambos sao autores, ambos aprendem”
(GUIMARAES; KERSCH, 2014, p. 17). Assim, Eduarda reconhece, aparentemente e
com base nesse recorte, que aprendeu durante o desenvolvimento do projeto, o que
€ extremamente positivo para o seu desenvolvimento profissional.

Destacamos, por fim, na analise linguistico-discursiva que essa verbalizagao
da professora Eduarda se organiza em torno de um discurso interativo, marcado
pelo pronome de primeira pessoa eu, em negrito, e formas verbais de primeira
pessoa, em italico. Ha, também, a voz de autor empirico do texto visto que ela se
coloca como responsavel pelo que verbaliza e todo o enunciado é organizado em
torno de uma modalizagdo apreciativa na qual Eduarda julga o processo de
desenvolver um PDG e a contribui¢do disso ao seu desenvolvimento profissional, o

que nos mostra que ela identificou este dispositivo didatico ndo apenas benéfico
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para o alunos e para o ensino de Lingua Portuguesa, mas também para a formagao
de professores.

De modo geral, podemos observar, a partir das analises das verbalizagdes
das professoras a respeito do desenvolvimento de um PDG em tempos de ensino
remoto que, assim como o desenvolvimento de qualquer outra atividade de ensino,
apresentou algumas dificuldades no andamento do processo como a proépria
questdao da distédncia e da dificuldade de engajar os alunos para as atividades
remotas. As professoras destacaram a importéncia da escolha do género textual a
ser trabalhado no projeto, salientando que este deve ser de interesse dos alunos e a
importancia de planejar um PDG a partir das necessidades dos alunos a quem o
projeto se destina. Observamos, ainda, com nossas analises que, aparentemente,
as verbalizagbes analisadas apresentam algumas lacunas na compreensédo de
conceitos-chave ao desenvolvimento do ensino de escrita por meio de um projeto
dessa natureza, como por exemplo, o ponto de partida do projeto que deve ser uma
pratica social de interesse e relevante aos alunos, mas que elas estdo no processo
de se desenvolverem profissionalmente, incluindo essa concepgao em seu repertorio
profissional.

Na proxima subsecdo, ainda dentro deste capitulo de analise dos dados,
passaremos a apresentar algumas reflexdbes sobre as analises realizadas nesta

pesquisa, com o intuito de sistematizar o que foi apresentado até entao.

6.4 REFLEXOES SOBRE AS ANALISES REALIZADAS

Podemos observar, a partir das analises das verbalizagcdes das professoras
Eneida e Eduarda durante os dois ultimos encontros de formacgao continuada
realizados no ano de 2020, primeiro ano de pandemia e de ensino remoto
emergencial, alguns pontos de destaque no que tange a discussao proposta nesta
dissertacao. Destacamos, em primeiro lugar, a frequente mencgao das professoras as
dificuldades enfrentadas por elas ao desenvolverem o seu trabalho de ensino como
docentes de lingua portuguesa em contexto de ensino remoto emergencial. Ambas
mencionaram, em varios momentos ao longo dos encontros, ‘que o seu trabalho se
tornou mais desafiador e complexo devido a distancia imposta pela pandemia, algo
que pesquisas sobre o0 ensino nesse periodo também observaram (CARVALHO;
RIBEIRO, 2021; GARCIA et al., 2020). Além disso, em alguns momentos, as



92

professoras apresentam, aparentemente, uma dificuldade em pér em pratica o que
Bunzen (2020) chama de “ampliagdo do conceito de aula”, que é compreender que
no ensino remoto emergencial a aula deixa de ocorrer apenas no ambiente fisico da
escola, em um lugar estatico, com horarios pré-determinados e passa a ocorrer nos
mais diversos lugares, formatos e horarios, o que “foge do controle” das docentes,
como também é verbalizado por elas em alguns momentos.

Apesar dessas dificuldades, ambas, Eneida e Eduarda, verbalizam sobre a
importancia da aula remota ndo ser uma mera transposicdo da aula presencial para
um ambiente virtual de aprendizagem, o que demonstra que elas compreendem as
particularidades e as possibilidades dessa modalidade de ensino. Destacamos,
também, o verbalizado por elas sobre a importéncia da utilizagdo das tecnologias
digitais nas aulas remotas e dos aprendizados adquiridos por elas ao utilizarem
€sses recursos em suas aulas, o que vai ao encontro do defendido por Mendonga,
Andreatta e Schlude (2021) ao afirmar que o ensino remoto emergencial, na maioria
das vezes, n&do foi um momento propicio a aprendizagem, mas que ha inumeras
tentativas de superar estas dificuldades por parte de professores, que ocorrem,
muitas vezes, sem o0 apoio das escolas e redes de ensino.

No que tange, mais especificamente, ao ensino de pratica de linguagem
escrita através do ensino remoto emergencial, observamos a partir das
verbalizacbes de Eneida e Eduarda, que elas reconhecem que escrever é um
processo que envolve diversas agdes e deve se organizar em torno de um género
textual, o que vai ao encontro do defendido por estudos na area (CARDOSO et al.,
2018; CARNIN, 2011; DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2010; TEIXEIRA; SANTOS;
RICHE, 2016), uma vez que organizaram o seu trabalho em torno do género textual
crbnica e destinaram tempo das suas aulas para a etapa de reescrita, por exemplo.
Porém, ainda ha, aparentemente, fragilidades em algumas concepg¢des expressas
por elas no que se refere a um ensino de escrita contextualizado em uma pratica
social especifica e relevante aos alunos, uma vez que elas mesmas acabam
avaliando, posteriormente, ao apresentar o trabalho a comunidade de
desenvolvimento profissional, que o género textual escolhido e a pratica social na
qual o trabalho com as cronicas estava situado ndo se relacionava com as
demandas de aprendizagem e com o cotidiano vivenciado pelo estudantes e pela

comunidade escolar em geral no momento da pandemia.
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Eneida e Eduarda verbalizam, mais uma vez, sobre a dificuldade enfrentada
para acompanhar e avaliar o processo de escrita de maneira remota, uma vez que
nao estavam presentes fisicamente no momento em que o aluno escrevia. Eduarda,
em determinado momento, cita o uso do aplicativo de mensagens WhatsApp como
uma ferramenta utilizada por ela para tentar minimizar a distancia fisica imposta, o
que pode ser uma pista da tomada de consciéncia de Eduarda sobre o uso das
tecnologias e das mais diversas ferramentas para se comunicar com os alunos e
tentar acompanhar o desenvolvimento das atividades de escrita, por exemplo.

Ao direcionar, com maior profundidade, nosso olhar para as verbalizagdes
nas quais as professoras Eneida e Eduarda falam sobre o desenvolvimento de um
PDG, dispositivo didatico utilizado por elas para organizar o trabalho com escrita em
torno do género textual crénica, revelam-se as mesmas fragilidades expostas acima.
Elas reconhecem que o trabalho com escrita através de PDG se organiza em torno
de um género textual e que as oficinas desenvolvidas dentro do PDG devem ser
planejadas em torno das dificuldades dos alunos, mas acabam, aparentemente,
tomando consciéncia da escolha inadequada do género textual crénica para
desenvolver o trabalho com os alunos apenas ao apresentar o trabalho a
comunidade de desenvolvimento. Ademais, podemos observar, ainda, a constatacao
final da professora Eduarda que afirma que o desenvolvimento de seu PDG serviu
como um formador das professoras, Eneida e Eduarda, o que também vai ao
encontro do defendido pelas suas proponentes (GUIMARAES; KERSCH, 2012) e as
propostas do grupo de pesquisa ao organizar os encontros com as comunidades de
desenvolvimento profissional, embora isso nunca tenha sido topicalizado durante os
encontros de formacgao continuada.

A andlise mais minuciosa da dimensdo linguistico-discursiva das
verbalizagbes das professoras, a partir do modelo da arquitetura textual
(BRONCKART, 2008), evidencia a tendéncia de uso dos tipos de discursos relato
interativo e discurso interativo, mais frequentes nos excertos analisados nesta
pesquisa, o0 que indica um grau maior de implicagdo das profissionais nas
verbalizacbes produzidas, uma vez que em ambos os tipos de discurso ha
implicagcao em relagao ao ato de produgao. No que se refere as vozes presentes no
enunciado, percebemos que, na maioria das verbalizagdes, as profissionais
assumiram a voz de autor empirico do texto, responsabilizando-se pelo que

enunciavam em suas verbalizagcbes, nido inserindo outras vozes ou envolvendo
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outros personagens. Desse modo, podemos observar que, na na maioria das vezes,
Eneida e Eduarda exercem o papel de ator, conforme denomina Bronckart (2008): o
individuo que ¢é consciente de suas motivagdes, intencionalidades e
responsabilidades e os expressa em seu texto, no nosso caso nas verbalizagdes
apreendidas nos encontros de formagao continuada.

Por fim, € possivel observar, majoritariamente, a presenga de modalizagoes
apreciativas que mostram a quem ouviu/leu as verbalizagdes, o ponto de vista das
profissionais frente aos temas que estavam sendo discutidos no momento e, embora
menos frequentes, também ha a presenca de modalizagcées debnticas, por meio das
quais se evidenciam as avaliacbes que demonstram as concepgdes das
profissionais do que seria certo ou errado, uma obrigagdo ou um dever em relagao
ao seu trabalho, o que pode ser atrelado ao que os documentos prescritivos, como a
BNCC (BRASIL, 2018), ou saberes profissionais internalizados, sugerem. Essas
pistas linguistico-discursivas contribuem, a nosso ver, para uma compreensao mais
adensada da construgcédo discursiva de processos desenvolvimentais vividos pelas
professoras em formacao continuada.

Na sequéncia, apresentamos as consideragdes finais desta dissertacio.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A reflexdao tedrica e analise de dados aqui realizadas nos permitem
apresentar algumas consideracgdes a partir dos objetivos deste estudo. Assim, tendo
como base nosso objetivo geral, segundo o qual nos propusemos a analisar as
representagdoes de professores de Lingua Portuguesa a respeito do desenvolvimento
de propostas envolvendo as praticas de linguagem previstas pela BNCC (BRASIL,
2018), especialmente a escrita, em contexto de ensino remoto emergencial
ocasionado pela pandemia de Covid-19, organizaremos esta segcdo de
consideragdes finais em torno da discusséo de algumas tendéncias dos trés pontos
nos quais nossas analises focalizaram: o trabalho do professor de Lingua
Portuguesa em tempos de pandemia; o ensino de escrita em tempos de pandemia; e
o ensino de escrita desenvolvido por meio de PDG em contexto de ensino remoto
emergencial. Conforme ja apresentado anteriormente neste estudo, esses trés
pontos de destaque se relacionam, respectivamente, com os nossos trés objetivos
especificos. Desse modo, retomamos, cada objetivo especifico, apresentando
consideragdes sobre eles a luz da pesquisa realizada:

i) analisar as representacbes de ensino relativas ao trabalho docente em
tempos de ensino remoto emergencial, identificando quais sdo as
particularidades do trabalho a ser desenvolvido nesse cenario e suas
implicagbées no agir do professor de Lingua Portuguesa.

O primeiro objetivo especifico esta relacionado a analise das representagdes
de Eneida e Eduarda a respeito do seu trabalho de ensino em tempos de pandemia.
No que tange a esse ponto de anadlise, observamos que Eneida e Eduarda
verbalizam sobre os grandes desafios enfrentados por elas ao desenvolver as suas
atividades de ensino de maneira remota, o que vem ao encontro do que também foi
debatido por estudos recentes acerca do trabalho docente em tempos de pandemia
(CARVALHO; RIBEIRO, 2021; GARCIA et al., 2020). A distancia fisica imposta pela
suspensao das aulas presenciais foi destacada diversas vezes ao longo dos
encontros de formacao continuada pelas professoras como um fator determinante
para o planejamento e desenvolvimento das atividades. Essa distancia fisica foi,
aparentemente, angustiante para as professoras que ndo sabiam o que fazer para
desenvolver com seus alunos as habilidades minimas necessarias relacionadas a

leitura e a escrita, visto que a sequencialidade das atividades e conteudos, por
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exemplo, nao podiam ser desenvolvidos da mesma maneira que eram
desenvolvidos no ensino presencial. Isso nos mostra que nas verbalizagdes de
Eneida e Eduarda ha pistas de que as duas ndo compreenderam, durante aquele
ano (2020), a expansédo do conceito de aula e de ensino ocasionado pela pandemia,
que deixou de acontecer em apenas um lugar estatico, com hora marcada e
centrada na figura do professor, passando a acontecer nos mais diversos lugares,
formatos e horarios. Apesar disso, nas verbalizacbes de Eneida e Eduarda ha,
também, pistas de que elas reconhecem que, no ensino remoto emergencial, ndo
basta apenas transpor as atividades presenciais para um ambiente digital, mas que
€ preciso que as atividades sejam pensadas considerando as especificidades e os
recursos disponiveis nos ambientes digitais a disposigcdo dos alunos, que muitas
vezes também enfrentavam problemas de conexao e acesso a internet.

Observemos o segundo objetivo especifico:

ii) identificar e discutir critcamente como o0s professores em formagéo
continuada atuam no desenvolvimento do ensino da escrita em tempos de
ensino remoto emergencial.

O nosso segundo objetivo especifico se refere a analise das representacdes
das professoras a respeito do seu trabalho de ensino ao desenvolver a pratica de
linguagem escrita durante o ensino remoto emergencial. Constatamos, a partir das
verbalizacbes das professoras participantes desta pesquisa, que elas reconhecem
que o trabalho com escrita deve se organizar em torno de um género textual, o que
vai ao encontro do defendido por estudos na area (DOLZ; GAGNON; DECANDIO,
2010) e por documentos norteadores das praticas pedagodgicas como a BNCC
(BRASIL, 2018). Porém, ainda ha, aparentemente, fragilidades em algumas
concepcdes expressas por elas no que se refere a um ensino de escrita
contextualizado em uma pratica social especifica e de interesse dos alunos e nao
apenas como exercicio de um conteudo linguistico. Observamos, também, que as
professoras expressam, mais uma vez, assim como no tépico de analise anterior, a
dificuldade de desenvolver e avaliar o processo de escrita de maneira remota,
demonstrando que o processo de mediagdo de escrita foi, para elas, prejudicado
pela distancia fisica imposta pelo ensino remoto emergencial.

Vejamos nosso terceiro e ultimo objetivo especifico:
iii) analisar as representagbes de professores em formagdo continuada a

respeito do desenvolvimento de um projeto didatico de género
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(GUIMARAES; KERSCH, 2012), mais especificamente, as atividades
relacionadas ao ensino de producéo textual escrita desenvolvido por meio
do ensino remoto emergencial.

Nosso terceiro ponto de analise se refere ao ensino de escrita desenvolvido
por meio de PDG e nos mostrou que as fragilidades expostas nas verbalizacbes a
respeito do ensino de escrita também estdo presentes no que tange ao
desenvolvimento desse dispositivo didatico. As professoras reconhecem que o
trabalho com escrita através de PDG deve se organizar em torno de um género
textual, mas ainda nao reconhecem que a producdao desse género deve estar
inserido em uma pratica social relevante e de interesse dos alunos, adequada ao
contexto escolar e a progressdo das aprendizagens de Lingua Portuguesa. Elas
reconhecem, também, que o PDG deve ser planejado a partir das dificuldades e
duvidas apresentadas pelos alunos e que o planejamento das oficinas que compdem
o projeto deve ocorrer na medida em que as necessidades surgem. Além disso,
observa-se que o desenvolvimento de projetos dessa natureza também contribui
para a formacado de professores, 0 que vai ao encontro do defendido pelas suas
proponentes (GUIMARAES; KERSCH, 2012), conforme foi verbalizado pela
professora Eneida.

Diante do que foi exposto, trazemos algumas reflexbes sobre as principais
contribui¢cdes deste estudo para o campo de pesquisa em Linguistica Aplicada, mais
especificamente, para o campo de ensino de Lingua Portuguesa na Educagéo
Basica brasileira na atualidade.

Reiteramos, com esta dissertagao, pesquisas recentes da area que indicam
que o trabalho do professor em tempos de ensino remoto emergencial se tornou
ainda mais desafiador. A partir das representacdes das professoras participantes,
podemos observar tentativas de superar essas dificuldades e desenvolver com os
alunos as habilidades minimas necessarias no que se refere ao ensino de escrita,
um dos focos de analise deste estudo. Porém, observa-se, também, no contexto
investigado, a presenca de diversas lacunas no que tange a construgédo de
propostas de ensino que envolvam o desenvolvimento da pratica de linguagem
escrita e estejam em consonancia com estudos recentes na area, documentos
oficiais e direitos de aprendizagem discente. Reconhecemos, porém, que essas
limitagdes podem, de certa forma, estar relacionadas ao novo e complexo contexto

no qual todos nos vimos inseridos: 0 ensino remoto emergencial.
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Destacamos, ainda, que, na presente pesquisa, também pudemos observar
diversas limitagdes ocasionadas pela pandemia de Covid-19, que acompanhou todo
o desenvolvimento desta pesquisa, desde sua concepc¢ao a sua finalizagao, e nao
nos permitiu, por exemplo, refletir de maneira mais aprofundada sobre o
desenvolvimento de competéncias e habilidades relacionadas a producao textual
escrita para além da pandemia de Covid-19, conforme estava previsto no projeto
inicial de pesquisa, que foi concedido por meio do programa de Bolsas Unisinos de
Apoio a Pesquisa Covid-19'. Além disso, assumimos que o processo de geragio de
dados poderia ter sido ampliado através de entrevistas aprofundadas com as
professoras ou analise detalhada de producdes textuais dos alunos, para avaliar o
processo de ensino que era descrito nos encontros de formacgao continuada, por
exemplo, o que n&o foi possivel, principalmente, devido ao fato de que todos,
professoras participantes e pesquisador, estavam atravessados pelas inumeras
demandas do ensino remoto emergencial e pelas incertezas e insegurangas que se
instauraram por conta da pandemia.

Tais questbes nos impediram de ampliar o corpus desta pesquisa e de
desenvolver andlises mais articuladas em torno do trabalho docente em sala de aula
e na aprendizagem dos alunos. A nosso ver, restam ai, alguns caminhos possiveis
para pesquisas futuras que ampliem a discussdo aqui iniciada e foquem,
principalmente, em como as aprendizagens que nao foram desenvolvidas durante o
ensino remoto emergencial ou ensino hibrido serdo/estdo sendo reconstruidas com
o retorno a presencialidade.

Acreditamos, ainda, que o presente estudo teve como resultados aplicados a
ampliagdo da discussdao referente ao ensino de lingua portuguesa, mais
especificamente o ensino da escrita, desenvolvida através do ensino remoto
emergencial ocasionado pela pandemia de Covid-19, consolidando, também, o
modelo de formagao continuada em comunidades de desenvolvimento profissional
(GUIMARAES; CARNIN, 2020), proposto pelo grupo LID. Considerando a tematica
do edital 01/2020 do Programa de Bolsas UNISINOS de Apoio a Pesquisa da
COVID-19, que teve como objetivo fomentar pesquisas direcionadas a estudos que

visassem a criacdo de conhecimento pratico e especifico orientado a prevencao e

14 Programa direcionado ao fomento de estudos inovadores que visem a criagdo de conhecimento
pratico e especifico orientado a prevencdo e combate a atual pandemia da Covid-19 e ao
enfrentamento de novas crises de igual ou maior proporgéo.



99

combate a pandemia da Covid-19, o presente estudo corrobora, entdo, com outras
pesquisas da area, ampliando o debate sobre educacédo linguistica em tempos de
pandemia e sobre o desenvolvimento da pratica de linguagem escrita na educagao
remota emergencial. Tal contribuigdo, ainda que modesta e parcial, documenta um
momento histérico e fomenta, além do debate académico, a proposicao de novas
acdes de formacdo continuada de professores. Mitigar as iniquidades de
aprendizagem de Lingua Portuguesa, e, especialmente, de escrita, ocasionadas
pela pandemia de COVID-19 é e seguira sendo, certamente, pauta de uma agenda
em Linguistica Aplicada por muitos anos ainda.

Além disso, conforme o relatado nas consideracdes iniciais deste estudo, a
problematica aqui discutida também foi/é vivida por mim, professor/pesquisador,
que, assim como Eneida e Eduarda, viu-se atravessado por diversos desafios
durante o periodo em que as atividades escolares presenciais estavam suspensas e
0 ensino remoto emergencial era a unica alternativa para continuar a desenvolver as
minhas atividades profissionais. A reflexdo tedrica, os dados aqui analisados, a
participagdo nos encontros de formagao continuada e as discussdes realizadas nas
reunides do grupo de pesquisa LID, sem duvidas, me desenvolveram como
professor, me fizeram pensar sobre as minhas praticas durante a pandemia e me
mostraram alguns caminhos a seguir, de modo que eu nao ficasse tao “perdido”
como a professora Eneida - no excerto que abre esta dissertacéo - e diversos outros
professores estavam ou ainda estio.

Por fim, ressaltamos que as discussbes levantadas nesta dissertacio
contribuem para a ampliagao do debate referente ao ensino de Lingua Portuguesa e,
mais especificamente, para o ensino de escrita na atualidade. Sabemos que nao
temos todas as respostas ou respostas definitivas quanto ao referido assunto e que
o estudo pode ser aprofundado e ampliado para que seja possivel um debate ainda
maior sobre os tépicos aqui analisados. E €& nessa diregdo que seguiremos

investindo.
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APENDICE A - ANALISE DOS TEMAS TRATADOS NOS ENCONTROS DE
FORMACAO CONTINUADA

Na sequéncia, apresentamos as analises detalhadas dos encontros de
formacao continuada, com a identificagdo dos temas tratados nestes (SOT e STT). A
partir dessa analise global, selecionamos os excertos em que eram topicalizados
questdes relacionadas aos objetivos desta pesquisa: a) ensino remoto emergencial;
b) ensino da escrita; c) trabalho com projetos didaticos de género (PDG) em

contexto de ensino remoto emergencial.

ENCONTRO DO MES DE NOVEMBRO DE 2020

No més de novembro de 2020, o encontro de formagao continuada ocorreu no
dia 12 do referido més, em uma quinta-feira pela manha, remotamente pela
plataforma Microsoft Teams com duragcdo de 3 horas. Teve como tematica, em
linhas gerais, a socializagdo dos projetos que vinham sendo desenvolvidos pelas
professoras por meio do ensino remoto emergencial, bem como a recepgao destas

atividades pelos alunos.

Quadro 5 - Andlise dos temas abordados no encontro de formagéo continuada do

més de novembro de 2020: (continua)

SOT STT

111A. Boas-vindas e inicio do encontro | 11A |. Consideragdes iniciais (linhas 1 -
(linhas 1 - 50) 50)

11B I. Consideragdes sobre o trabalho
com mediagcao de leitura e sua relagao
com a comunidade de desenvolvimento

11B. Mediagdo de leitura na rede | profissional (linhas 51 - 113)

parceira (linhas 51 - 203)
11B Il. Incompreensdao do importante

papel da mediacao de leitura na escola
no pré e na pandemia (linhas 114 - 203)
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(continuacao)

11C. Adesao dos alunos as atividades
propostas pelas professoras (linhas 204
- 297)

11Cl.  Dificuldades
distancia fisica dos alunos (linhas 204 -
222)

causadas pela

11 CII. Dificuldades de acesso a internet
de qualidade (linhas 223 - 245)

11 CIIl. Falta do apoio de um adulto na

realizagao das tarefas (linhas 246 - 261)

11 CIV. Beneficios da aula sincrona em
detrimento da aula assincrona (linhas
262 - 297)

11D. Adaptacédo das atividades para o
ensino remoto emergencial (linhas 297 -
332)

11DI. Utilizagdo de diversos meios de
comunicagcdo para enviar, receber as
atividades dos alunos e esclarecer
duvidas (linhas 297 - 332)

11E. Utilizacdo da internet com fins
didaticos por parte dos alunos (linhas
333 - 420)

11 El. Dificuldades dos estudantes em
utilizarem a internet de maneira mais
formal (linhas 333 - 360)

11 EIL
processo (361 - 397)

Fungcdo da escola neste

11 EIll. Resisténcia de parte dos alunos
em participar de algumas atividades
onde esta formalidade é exigida (linhas
398 - 420)

11F. Utilizacao da internet por parte dos
professores
atividades de ensino (linhas 420 - 545)

para desenvolver suas

11 FI. Dificuldades iniciais (linhas 420 -
437)

11 FIl. Adaptacdo com o passar do
tempo e a organizagao da escola (linhas
438 - 466)
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(continuacao)

11 FIIL.
professores (linhas 466 - 489)

Engajamento do grupo de

11 FIV. Conscientizagdo de que a aula

remota ndao pode ser uma mera
transposicdo da aula presencial (490 -

545)

11G. PDG no ensino remoto (linhas 545
- 821)

11G |. Pratica social (linhas 545 - 581)

11G Il. Escolha do género (linhas 582 -
626)

11G Illl. Participagdo dos alunos no
projeto (linhas 626 - 678)

111G  IV.
desenvolvidas durante o ensino remoto
(linhas 678 - 708)

Retorno das atividades

11G V. PDG e a sala de aula invertida
(linhas 708 - 755)

11G VI. Trabalho
multimodais (linhas 756 - 821)

com géneros

11H. Tecnologias nas aulas de Lingua
Portuguesa (linhas 822 - 929)

11H |. Ensino remoto e/ou hibrido e a
utilizagdo das tecnologias (linhas 822 -
888)

11H II. Diferengcas da aula presencial e
da aula em contexto de ensino remoto
(linhas 889 - 929)

111. Autonomia dos alunos no ensino

11 1. Dificuldades de acompanhamento
nas atividades pela distancia fisica dos
alunos (linhas 930 - 976)
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(conclusao)

remoto (linhas 930 - 1.017)

11 Il. Falta de retorno de alguns alunos
(linhas 977 - 1.017)

11J. Contribuigdes da comunidade para
o desenvolvimento do restante do

projeto (linhas 1.018 - 1.120)

11J I. Possibilidades de contribuicdo do
trabalho desenvolvido a partir do género
cronica (linhas 1.018 - 1.054)

11J Il. Possibilidades de contribuicdo da
comunidade no projeto desenvolvido a
partir do género podcast (linhas 1.054 -
1.120)

11K. Encerramento do encontro (linhas
1.120 -

11K |. Combinados para o préximo
encontro (linhas 1.120 - 1.161)

11K 1.
1.173)

Despedidas (linhas 1.162 -

ENCONTRO DO MES DE DEZEMBRO DE 2020

No més de dezembro de 2020, o encontro de formagao continuada ocorreu no dia

03 do referido més, uma quinta-feira pela manha, remotamente pela plataforma

Microsoft Teams com duracdo de 3 horas. Este encontro teve como tematica a

socializagao dos projetos que foram desenvolvidos pelas professoras durante o ano

de 2020, primeiro ano de ensino remoto emergencial.

Quadro 6 - Analise dos temas abordados no encontro de formacgao continuada do

més de dezembro de 2020:

(continua)

SOT

STT

12A. Boas-vindas e inicio do encontro
(linhas 1-120)

12A |. Consideragdes iniciais (linhas 1-
120)
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(continuacédo)

12B.

desenvolvido

Socializagao do projeto
pelas

Eduarda e Eneida (linhas 121 - 450)

professoras

12B |
contexto
desenvolvido (linhas 121 - 186)

Apresentacdo das turmas e

no qual o projeto foi

12B Il. Apresentacdo da pratica social e
género do projeto (linhas 187 - 212)

12B Il
escrita ao longo do projeto (linhas 212 -
222)

Processo de avaliacdo da

12B IV. Apresentacéo de caracteristicas
do género textual do projeto (linhas 223
- 300)

12B V. Processo de planejamento e
desenvolvimento com os alunos das
oficinas (linhas 301 - 385)

12B VI. Trabalho interdisciplinar com
outros componentes curriculares (linhas
306 - 335)

12B VII.
versao final dos textos produzidos pelos
alunos (linhas 337- 450)

Diferencas versao inicial e

12C. Projeto interdisciplinar que teve
origem PDG
desenvolvido (linhas 451- 488)

no inicialmente

12C |. Préximas etapas do planejamento
(linhas 451 - 469)

12C Il. Engajamento de professores de
outras componentes curriculares neste
projeto (linhas 470 - 488)

12D |I.
trabalho em conjunto (linhas 489 - 567)

Importédncia e beneficios do
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(continuacédo)

12D. Profissdo docente em tempos de
pandemia (linhas 489 - 711)

12D II. Dificuldades
tecnologia e o ensino remoto (linhas 568
- 591)

iniciais com a

12D lll. Dificuldades
distancia fisica dos alunos (linhas 592 -
711)

impostas pela

12E. Avaliacdo e aprendizagem no

ensino remoto (linhas 712 - 816)

12E |
enxergarem o sentido na realizagao das
tarefas (linhas 712 - 730)

Dificuldades em os alunos

12E Il. Avaliacdo atrelada a aprovacgao
(ou ndo) (linhas 731 - 762)

12E Il

alunos nas atividades (763 - 816)

Estratégias para engajar os

12F. Género
projeto (linhas 817 - 975)

textual norteador do

12F 1. Articulagdo do género com a

analise linguistica (linhas 817 - 868)

12F 1l. Género dificil e distante da
realidade dos alunos (linhas 869 - 937)

2F II.
pratica social relevante para os alunos
(linhas 938 - 975)

Dificuldade de identificar uma

12E.

docente em

Desenvolvimento  profissional
tempos de pandemia

(linhas 976 - 1.259)

12E |. Aprendizados construidos através
do desenvolvimento do PDG (linhas 976
-1.118)

12E 1l
atenta do contexto ao planejar (linhas
1.118 - 1.168)

Importancia da observacao

12E Ill. PDG como formador docente
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(continuacédo)

(linhas 1.169 - 1.259)

12F. do
desenvolvido pelas professoras Antdnia
e Luciana (linha 1.260 - 1.619)

Socializagao projeto

12F |

contexto

Apresentagdo das turmas e

no qual o projeto foi

desenvolvido (linhas 1.260 - 1314)

12F 1l
pratica social do projeto (linhas 1.315 -
1364)

Apresentacdo do género e

12F V. Trabalho interdisciplinar com
outros componentes curriculares (linhas
1.365 - 1.384)

12F V. Exemplo de producéo inicial e a
importancia desta etapa para o restante
do planejamento (linhas 1.385 - 1.442)

12F VI.
desenvolvimento das demais oficinas
(linhas 1.443 - 1.558)

Planejamento e

12F VII. Exemplo de producgao final e
comentarios a respeito das producgdes
dos alunos (linhas 1.559 - 1.619)

12G. Importancia do coletivo no | 12G I. Auxilio do grupo no planejamento
processo de planejamento e | (linhas 1.620 - 1.667)
desenvolvimento do projeto (linhas
1.620 - 1.667)
12H I. Distanciamento fisico e

12H. Dificuldades impostas ao trabalho
docente pela pandemia (linhas 1.669 -

dificuldades em acompanhar de perto as
atividades dos alunos (linhas 1.669 -
1.724)

12H Il. Falta de retorno de atividades de
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(continuacédo)

1.801)

alguns alunos (linhas 1.724 - 1.768)

12H Il de
audiovisual para os alunos (linhas 1.769
- 1.801)

Producao material

12I. Trabalho com género digitais na
escola (linhas 1.802 - 1.897)

121 1. O trabalho com géneros digitais
antes da pandemia (linhas 1.803 -

1.826)

121 1l. O trabalho com género digitais no
ensino remoto emergencial (linhas 1.827
- 1.863)

121 11l. Aprendizagens adquiridas a partir
do trabalho com géneros digitais (linhas
1.864 - 1.897)

12J. A circulacdo das producbdes dos
alunos na comunidade escolar (linhas
1.897 - 2.002)

12J 1. Importancia dessa divulgacéo
(linhas 1.897 - 1.947)

12J |l. Possibilidades de plataformas
nas quais isso pode ocorrer (linhas
1.947 - 1.972)

12J 1ll. Papel social destas producoes e
relevancia para a comunidade escolar e
sociedade em geral (linhas 1.973 -
2.002)

12K. Comunidade de desenvolvimento

profissional (linhas 2.003 -

12K |. Relevancia da comunidade
(linhas 2.003 - 2.030)

12K 1l. Constru¢do de aprendizagens
em conjunto (linhas 2.031 - 2.056)

12K lll. Organizagdo e ampliagdo das
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(conclusao)

comunidades para o préximo ano (linhas
2.056 - 2.139)

12L. Encerramento

12L 1. Fechamento do encontro e
despedidas (linhas 2.140 - 2.146)




ANEXO A - TCLE PARTICIP ANTE MAIOR DE IDADE

J USVERSIDADE DO VALE DOy RO ID0S SM0S
Uridsse Acsdimics de Fessuing & F2s-Crnduscia
UHISIHHE Cewmiiil &n Chica sm Peuguing

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E FSCLARECTIDO — TCLE

VooE esth sendo comadadoia) a partidpar da pesguizs “Formacio continuads efem
mﬂdﬂthﬂnﬁmﬂnﬂéﬂﬂmﬂmﬂppmmlum ensinD de lingus
portuguesa na educacio bisica”, que se dedica a inveshgar o trabalho & a formaco continuada do
professor de lingua porsguess quando de 5= partidpagin em comunidades de desenvokimento
profissional. (O estudo estd sendo conduzido pelo Prof. Or. Anderson Camin, vinculado ao Programa
de Pos-Graduacio em Linguistica Apbcada da Unisinos. Nests pesquisa, estamos imteressadas emi
compresnder a re acio mdstente entre a formagSo continuads do profesor & o trabalkho realizado por
de nos diferenies espeom d:ﬂ:l.l.m;.!:lm.l::l:-l:l:ul:lal::dutalia escols, rede de ensino,
universidade, mnuut'u] observando se a formecio continuada do professor pode ocasionar
mudanas em seu trabalho. & partidpatdo no projeto requer gravagies de aules desemvolvidas
durant= a formacio conbnuada, de reonides de formacso, enbrevistas, regstnes de oheervaches,
col=ta d= materais empregados (tesdos = recursos didéticos, por exemplo) & andlise & dvulgacio dos
darine de pesquiss gerados.

s nsoos a=odados 20 desemolvimento desta pesquisa =30 minimos, apenas agueles
inenetes a0 dessnvohvimento de um trabalho gualitativo de formacio docente, em que s induem a
parti opacin e reunides de formacio, resliracso de atividades de esorita & planejamento didations,
parfiopacio em enbrevistas video-gravadas e andlises de materisis didétioss & documentos oficiais
para o ensno de lingua materna. Sua parbcpecio, no entamto, sjudar-nos-3 a constnuir Novos
conhedmentos redsthms a0 ensino de lingua portuguess & 3 formagio de docentes nesss area. Em
caso de desconforto ou problemas ccasionados. pels sua partiopaco nesta atividade, o pesquisador
mﬂﬂumpﬂnﬁ:mmm&mluum

#s informagbes que obtivermos serdo rgorosaments confidencas. Ses nome real serd
subshiuida outro em qualquer apresentacio ou iagic baseada em nosso estudo. Suas
rq:uﬂma?uﬂimmmﬂmseapuﬁnﬁﬂumsﬂﬁetﬂm@tﬂﬂnam
pode se necusar a partidpar ou pode s retirar, a malguer momenio, s=m qualguer penalidade.

Coma haverd gravaghes em dudic & viden, woo tem todo o dinsto de revisar as transoigbes
& eciuir parcial ow totaiment= a gravacio, se assim o desefar.

Se vork deodir participer, por favor, 2ssine este documento, por meio do gual vooE conoonds
com a5 gravaiies em sudio e video, assegura o direito de dar sua opinido, de fazer paguntas no
derorrer do eshudao, além das demais garantizs decorrentes desta partidpacso @ mencionadas,

Este kermo serd assinado &m duss vias fitando uma &m seu poder =2 outra oom o pesquisador
responsivel. os agradecemos por sua colshoracio e inberesze &m nosso projeto.
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