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O resultado da atividade do professor ndo é, propriamente
falando, a aprendizagem dos alunos, mas a constituicdo de meios de
trabalho, primeiro para que os professores concebam seu proprio
trabalho e, em seguida, para os alunos, que devem se engajar em
atividades de conceitualizacdo. Ressaltamos ainda que as atividades de
concepcdo, organizagéo e regulacdo das diferentes situacbes fazem do
professor um ator, um produtor de significagdo de situacbes e de
finalizacdo de sua propria acdo que ndo corresponde absolutamente a
imagem de executor ou de profissdo de média importancia que lhe

costumam atribuir.

RENE AMIGUES



RESUMO

Esta dissertacdo tem por objetivo investigar o trabalho docente, mais especificamente mostrar
as representacOes que os professores tém acerca do Plano de Ensino, documento construido
anualmente, normalmente no inicio do ano, dentro de um espaco ndo formal de educac&o.
Desta forma, com nossa pesquisa visamos mostrar como a constru¢do, o entendimento, a
leitura e utilizacdo do Plano de Ensino é apresentado em textos produzidos em situacao de
trabalho, por professores que atuam dentro de um espaco ndo formal de educacdo. Para isso
adotamos o quadro tedrico-metodoldgico do Interacionismo sociodiscursivo, como
apresentado por Bronckart (1997, 2004a). Além disso, para complementacdo de nossas
analises, recorremos as Ciéncias do Trabalho, mais precisamente a Clinica da Atividade (Clot,
1999, 2001; Faita,2001) e a Ergonomia da Atividade (Amigues, 2004, Saujat, 2004,2005),
buscando o aprofundamento das questdes ligadas ao trabalho. A coleta de dados foi realizada
numa Fundacdo que faz parte do terceiro setor e tem como foco principal de trabalho a
educacdo. Ela conta, atualmente, com sete unidades educacionais entre espagcos consideramos
formais e ndo formais de educacdo. Esta pesquisa deu-se dentro de uma dessas unidades
considerada como um espaco nao formal de educacdo, que atende adolescentes de baixa renda
entre 10 e 16 anos. Neste espaco, sdo oferecidas oficinas pedagdgicas por professores que
possuem diferentes niveis de escolarizacdo e de forma contratual. Para coleta de dados,
utilizamos a Instrucdo ao Sosia, metodologia que coloca o sujeito de pesquisa como instrutor
de uma tarefa a ser realizada, no caso desta dissertacdo, pela pesquisadora. A tarefa solicitada
foi a orientagdo para a construgdo de um Plano de Ensino. A andlise dos dados foi realizada
tendo como base o quadro de procedimentos de analise do Interacionismo sociodiscursivo
(Bronckart & Machado, 2005; Machado e Bronckart, 2004; Clot, 1999,2001; Faita, 2001;
Amigues,2004, Saujat,2004,2005) estabelecendo um dialogo entre o Interacionismo
sociodiscursivo e as Ciéncias do Trabalho. Os resultados das anélises dos textos orais
construidos pelos professores participantes da pesquisa revelaram o distanciamento entre o
que é prescrito pelo préprio professor no Plano de Ensino realizado na Instrucdo ao Sosia e
entre o que é realmente realizado em situacdo de trabalho. Os dados ainda apontam o esforco
empreendido pelos professores na construcdo deste documento, tido ainda como uma tarefa
burocratica para a qual ndo se sentem preparados porque ndo ha o dominio deste género
textual. Além disso, os professores entrevistados ndo o reconhecem como instrumento de

desenvolvimento, pelo contrario, hd marcas de angustias geradas pelo ndo dominio do género.



Em nossas andlises, observamos, ainda, que os professores se esforcam para atender as
solicitacdes da instituicdo educacional e a sociedade como um todo, que transfere a maior
parte da responsabilidade da boa formacdo do aluno ao trabalho do professor,
desconsiderando toda a complexidade que envolve este trabalho. Ressaltamos que a
construcdo de documentos que fazem parte das atividades desenvolvidas pelos professores

merece ser mais pesquisada uma vez que € parte constituinte das atividades docente.

Palavras-chave: Trabalho Docente, Plano de Ensino, Instrucdo ao Sosia
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ABSTRACT

This dissertation aims to investigate the teaching profession, more specifically show the
representations that teachers have about the Teaching Plan, a document built annually, usually
at the beginning of the year, within a non-formal education. Thus, with our research we aim to
show how the construction, understanding, reading and use of the Teaching Plan is presented
in texts produced in the work situation of teachers who work within a non - formal education.
For this we adopted the theoretical-methodological “Sociodiscursivo Interactionism”, as
presented by Bronckart (1997, 2004a). In addition, to complement our analysis, we use the
Science of Labor, more precisely to the Clinic of Activity (Clot, 1999, 2001; Fait, 2001) and
Ergonomics of Activity (cronyism, 2004, Saujat, 2004,2005), seeking deepening of the issues
related to work. Data collection was performed on a foundation that is part of the third sector
and is focused education work. It currently has seven units between educational spaces we
consider formal and non - formal education. This research took place within one of these units
is not considered as a space - formal education, which serves low-income adolescents
between 10 and 16 years. In this space, educational workshops are offered by teachers who
have different levels of schooling and on a contractual basis. For data collection, use
“Instruction to Sosia”, a methodology that puts the subject of research as an instructor of a
task to be performed, in the case of this dissertation, the researcher. The task orientation was
requested for the construction of an Education Plan. Data analysis was performed based on
the framework of review procedures ‘“Sociodiscursivo Interactionism” (Bronckart &
Machado, 2005; Bronckart and Machado, 2004; Clot, 1999.2001; Fait, 2001; cronyism, 2004,
Saujat, 2004.2005 establishing a dialogue between the ISD and Labour Sciences. The results
of the analysis of oral texts constructed by teachers participating in the survey showed the gap
between what is prescribed by the professor in the Education Plan held at the “Instruction of
Sosia” and what is actually performed in the work situation. The data also point to the effort
made by teachers in the construction of this document, yet had as a bureaucratic task for
which you do not feel prepared because there is the mastery of this genre. In addition, the
teachers interviewed did not recognize it as a development tool, however, bear traces of the
anxieties generated by the lack of command of the genre. In our analysis, we found also that
teachers strive to meet the demands of the educational institution and society as a whole,
which transfers most of the responsibility for proper training of the student teacher's work,

disregarding all the complexity involved in this work. We emphasize that the construction
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documents that are part of the activities developed by teachers must be better investigated
because it is a constituent part of the activities lecturer.

Key words: teaching profession, Teaching Plan, “Instruction of Sosia”
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INTRODUCAO

O tema principal abordado nesta pesquisa sdo as representacdes sobre um dos elementos
do trabalho docente, especificamente o Plano de Ensino, de professores com diferentes niveis
de escolarizacdo e diferentes status de contratacdo que atuam dentro de um espago de
educacgéo nao formal representadas em textos produzidos em situacédo de trabalho.

Compreender este elemento, o Plano de Ensino, e as possiveis representacdes que
professores tém acerca de sua construgdo, leitura e utilizacdo, requer ultrapassar visoes
compartimentadas, realizando uma reflexdo numa perspectiva historico-cultural. Como
objetivo geral, procuramos compreender a producdo de textos que fazem parte do trabalho
docente, refletindo sobre sua validade e sua contribui¢do (ou ndo) no desenvolvimento do
professor. Nosso objetivo especifico é compreender quais séo as representacdes sobre o Plano
de Ensino construido em textos de Instrugdo ao Sésia® por professores que possuem diferentes

niveis de escolarizacdo e status contratual.

Para realizarmos esta pesquisa, optamos pelo quadro tedrico metodoldgico do
Interacionismo sociodiscursivo (doravante ISD), um posicionamento epistemoldgico sobre as

condigOes do desenvolvimento humano, conforme apontado por Bronckart (1997 / 2004a).

Esta escolha fundamenta-se sobre o fato do ISD estabelecer um didlogo com outras teorias
em educacdo. Bronckart adere aos principais psicologos como Leontiev, Luria e Vygotsky,
rejeitando os principios tedricos do behaviorismo, estudando e criticando a teoria e
perspectiva de desenvolvimento de Jean Piaget e complementando sua teoria na linguistica, ao
estudo da obra de Bakthin e da analise de discursos, sem dar por encerrado este didlogo. O

ISD estd sempre em constante movimento de construgao.

Assim, o ISD pretende ser uma corrente da Ciéncia do Humano (Bronckart, 2006), com
uma abordagem transdisciplinar dos fendmenos, buscando em outras areas como a Filosofia, a

Sociologia, a Psicologia e a Linguistica subsidios. Sua especificidade é postular que a

! O psicélogo Oddone, com objetivo de investigar a atividade profissional dos operarios da Fiat, na Italia, pediu
a eles que falassem das suas principais dificuldades. Inicialmente, essa pesquisa fracassou porque 0s operarios
falavam apenas do fazer idealizado, e ndo do fazer realizado. Foi ai que Oddone inventou um procedimento
chamado instrugdo ao sosia pelo qual o trabalhador, imaginando que seria substituido no dia seguinte de tal
maneira que ninguém desse falta dele, deveria instruir seu sésia, transmitindo-lhe o que fazer o mais fielmente
possivel.A seqiiéncia de trabalho presente na instrugdo facilitaria a focalizacdo da experiéncia nos detalhes do
trabalho, embora estivesse voltada mais para a questdo do como do que da questdo do porqué.
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linguagem é central e decisiva para esta ciéncia do humano, que visa demonstrar que as
préticas linguageiras séo instrumentos principais do desenvolvimento humano em relacdo aos

saberes e conhecimentos, as capacidades do agir e a identidade das pessoas.

Adotamos ainda os principios das Ciéncias do Trabalho para compreender como o
trabalho também se configura na forma de agir, uma vez que dentre as linhas de estudo do
ISD, a questdo do trabalho do professor vem se consolidando como uma vertente de
pesquisas, sobre a qual se concentram muitas das pesquisas atuais coordenadas por Bronckart
(grupo LAF) %e do grupo coordenado por Machado (ALTER).?

Neste sentido, recorreremos a uma visdo ampliada do trabalho do professor, oriunda da
Ergonomia da Atividade (Amigues, 2002, 2004; Saujat, 2004; Faita, 2004) e da Clinica da
Atividade (Clot, 1999, 2010) que nos permitira ampliar o quadro tedrico — metodoldgico geral
adotado: o Interacionismo sociodiscursivo — ISD (Bronckart, 1997/2003; 2004; 2006) que,
conforme mencionamos anteriormente, se propde a desenvolver uma “Ciéncia do Humano”,
tomando o agir como unidade de andlise e atribuindo a linguagem papel fundamental no

funcionamento e no desenvolvimento humano.

Para contextualizar melhor a pesquisa, na proxima secdo, apresentaremos um pouco da

historia da pesquisadora e desta dissertacdo de mestrado.

Minha histdria entrelacada com a histéria da minha pesquisa®

Ao longo da minha vida profissional, mergulhada no “mundo” educacional, procurei
criar 0s meios para que a aprendizagem fosse realmente significativa aos alunos, nos
diferentes niveis que atuei e atuo (atualmente como professora universitaria e coordenadora

pedagdgica).

2 Grupo LAF — Langage — Action — Formation da Faculdade de Ciéncias da Educacdo e Psicologia da
Universidade de Genebra, dirigido pelo Professor Doutor Jean — Paul Bronckart.

® Grupo ALTER — Anélise de Linguagem, Trabalho Educacional e suas Relacdes da Pontificia Universidade
Catdlica de Sao Paulo, dirigida por Anna Rachel Machado e Ana Maria de Mattos Guimaraes.

* A partir deste ponto passaremos a utilizar a primeira pessoa do singular por se tratar de um relato pessoal da
pesquisadora. Mais adiante, retomaremos o uso da terceira pessoa.
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Para criar esses meios, dedicava e ainda dedico horas ao estudo, & pesquisa e ao
planejamento, fora do horério de trabalho, em minha casa, 0 que é muito comum na realidade

dos trabalhadores da educacéo.

Este fato nunca me incomodou, apesar do baixo valor pago pelas horas atividades
destinado a esta tarefa. O que realmente sempre questionei foi o fato de dedicar tempo demais
ao preenchimento de documentos que, uma vez entregues aos diretores e/ou coordenadores,
eram arquivados e ficavam esquecidos. Eram resgatados diante de uma visita de
representantes do Ministério da Educacdo ou da Diretoria de Ensino para “provar” que 0
processo educacional estava acontecendo. Caso contrario, os documentos preenchidos ao

longo do ano caiam no esquecimento uma vez que ndo eram revisitados.

Um destes documentos é o Plano de Ensino. Como professora polivalente no Ensino
Fundamental | elaborava um Plano de Ensino para cada uma das disciplinas que ministrava,
sabendo que aquilo que escrevia ndo seria seguido como tal. Para sua elaboracdo, seguia um
“modelo” de anos anteriores que sofria poucas alteragdes. J4 no ensino superior, nem isso eu
fazia uma vez que o programa vinha pronto. Bastava seguir o que ali estava prescrito, o que
me deixava realmente indignada: “Como um programa pronto pode atender as necessidades
dos alunos? Como articular o que esta prescrito com as expectativas dos alunos e as minhas

expectativas?”

Em 2010, assumi a coordenacdo pedagdgica de uma das unidades de uma Fundacéo,
caracterizada como um espaco ndo formal de educagéo, por ndo responder a nenhum 6rgéo ou
Ministério da Educagdo . Quem faz o controle do que é oferecido, do que é realizado é a
propria Fundacdo. Eu, como coordenadora pedagdgica, respondo pelo trabalho desenvolvido

neste espaco educacional.

Coombs e Ahmed, em seu trabalho de 1974, Attacking rural Poverty: Non- Formal Education Can Help
definiam esses conceitos nos seguintes termos: a educacdo formal compreenderia o “ sistema educacional”
altamente institucionalizado, cronologicamente graduado e hierarquicamente estruturado que vai dos primeiros
anos da escola até os Gltimos anos da universidade; a educacdo ndo — formal “ toda atividade organizada,
sistematica, educativa, realizada fora do marco do sistema oficial, para facilitar determinados tipos de
aprendizagem a subgrupos especificos da populagdo, tanto adultos como infantis” ; e a educagdo informal “ um
processo, que dura a vida inteira, em que as pessoas adquirem e acumulam conhecimentos, habilidades, atitudes
e modos de discernimento por meio das experiéncias diarias e de sua relagdo com o meio “ ( Coombs, 1975,
p.27). Na versdo posterior ( 1985) de The world intenational crisis, Coombs retoma literalmente as defini¢des
citadas; Coombs, 1985, p.46 e seguintes.
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Ao chegar & Unidade como coordenadora pedagdgica em Fevereiro/2010, comecei a me
apropriar do espaco, afinal vinha de um espaco formal de educacéo que realiza um trabalho
numa outra perspectiva. Consultando os documentos, vi que os professores faziam o Plano de
Ensino das oficinas educacionais e me surpreendi: “Por que um espago de educagdo nao
formal utiliza o mesmo documento da escola formal? Isso faz algum sentido para os

professores deste espago educacional?”

Como a constru¢cdo do Plano de Ensino era uma prética tradicional aceita e nédo
questionada, algo posto no espaco educacional onde realizei a pesquisa, percebi que 0s
professores mais antigos copiaram ou fizeram poucas alteracdes no Plano de Ensino de 2010
(exatamente como eu fazia enquanto professora). Ja os professores iniciantes consultaram os

planos dos colegas e planos anteriores.®

Ao notar esta movimentacéo, com o intuito de colaborar, entreguei um “modelo” de Plano
de Ensino com orientacdes para a sua elaboracdo’. Entretanto, n&o fiz um trabalho de leitura e
compreensdo deste documento. Apenas me ofereci para ajudar e esclarecer as ddvidas que

pudessem ter. Ninguém me procurou.

Ao serem entregues, os Planos de Ensino foram arquivados e assim permaneceram,
causando- me um desconforto enorme porque como coordenadora eu simplesmente repeti 0s
modelos de agir dos meus antigos coordenadores que tanto questionava! Mas a pergunta era

“O que fazer para mudar este quadro de repeti¢ao?”

Nunca olhei para este documento como uma possibilidade de meu desenvolvimento. Isso
sO aconteceu depois que passei a fazer o mestrado realizando as leituras ao longo do curso.
Quando li o livro “O Ensino como trabalho, senti que nele poderiam estar respostas para
algumas perguntas que “ borbulhavam” na minha cabeca e tantas outras que nio paravam de

surgir.

® Em conversas informais e pela observacéo de alguns documentos arquivados no espaco em que a pesquisa foi
realizada, a pesquisadora identificou que os estudos referentes as praticas educativas, fundamentadas em Antoni
Zaballa (1998), iniciarem-se em 2004. A construgdo do Plano de Ensino teve inicio em 2007, introduzido ao
espaco como ferramenta que auxiliasse no planejamento, documentacdo e registro das préaticas educativas
desenvolvidas em cada uma das oficinas oferecidas .

" 0 modelo do Plano de Ensino entregue aos professores é apresentado no segundo capitulo, se¢do 2.3.1 — O
Plano de Ensino como género textual.
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O Mestrado é isso, um provocador. Uma vez nele, ndo ha como ndo sair da zona de
conforto e comegar a agir e pensar de formas diferentes. Buscando uma nova forma de agir é
que nasceu meu tema de pesquisa pelo qual me “encantei” e reconheco como uma

oportunidade concreta de crescimento pessoal e profissional.

Assim, conversei com a minha orientadora e as linhas do trabalho de pesquisa foram
tracadas. Quanto ao local escolhido para a realizacdo da pesquisa é um espaco de educacgdo
ndo formal, como citado anteriormente, que apresenta caracteristicas estruturais diferentes da
escola formal quando permite a contratacdo de profissionais sem graduacdo ou formacao
docente especifica, mas que possuem vasta experiéncia pratica nas tarefas que passam a
ensinar dentro deste espaco. A pratica acaba sobrepondo a teoria, uma vez que nestes espacos

privilegia-se o saber fazer.

Outra caracteristica importante € o fato de haver neste espaco educacional professores
trabalhadores assalariados (com todos os direitos trabalhistas garantidos pela CLT)® e
professores trabalhadores prestadores de servigo (sem vinculo empregaticio), exercendo a
mesma funcdo, realizando as mesmas tarefas, cumprindo os mesmos prazos, subordinados a
coordenacdo ou dire¢do, mas com remuneracdes e beneficios muito diferentes no que tange

aos valores monetarios. O Plano de Ensino é uma destas tarefas.

E com este pano de fundo que realizaremos nossa pesquisa, buscando ampliar o
entendimento das representacdes que os professores tém acerca de um dos documentos que

fazem parte da tarefa docente, isto €, o Plano de Ensino.

Neste intuito tomamos como questdo norteadora da pesquisa: “Quais as representacoes
sobre o Plano de Ensino que sdo construidos por professores com diferentes niveis de

escolarizacdo e status contratual em textos de Instrucdo ao Sosia?”’

Para responder essa questdo, seguiremos o0s procedimentos tedricos metodol6gicos

descritos a seguir.

A Instrucdo ao Sosia sera realizada com trés professores, com o consentimento destes, que

trabalnham numa Fundacdo cujo nome serd subtraido, que conta com sete unidades

8 CLT - Consolidacao das Leis do Trabalho: estatui as normas que regulam as relacées individuais e coletivas
de trabalho, nela previstas.
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educacionais. Os profissionais entrevistados atuam numa destas unidades onde sdo oferecidas
oficinas educacionais, no contraturno da escola regular, cuja diretora permitiu a realizacdo da

pesquisa dentro deste espaco de educacéo.

Os professores entrevistados apresentam diferentes formas de contratacdo e de nivel de
escolarizacdo. Um deles é contratado pelo regime da Consolidacdo das Leis do Trabalho
(CLT) e dois séo contratados de forma flexibilizada, isto é, como prestadores de servigo.

Quanto ao nivel de escolarizacdo dois sdo pds — graduados e um possui 0 ensino médio.

Os dados foram coletados por meio de uma gravacdo em audio de entrevistas a trés
professores através do método Instrugcdo ao Sosia, que também visa criar uma situacdo que

propicie o desenvolvimento profissional (Clot, Faita, 2001).

A Instrucdo ao Soésia foi inicialmente usada por Oddone (1981) nos anos 1970 na
formacdo de trabalhadores da FIAT, na universidade de Turin. Este procedimento que
posteriormente passou a ser bastante empregado, foi desenvolvido por Clot (2006) no quadro
de pesquisa da Psicologia do Trabalha, na Clinica da Atividade do CNAM (Conservatoire

Nacional des Arts et Métier), em Paris.

A Clinica da Atividade, e também a Ergonomia da Atividade, busca compreender o papel
do trabalho na perspectiva do desenvolvimento do trabalhador e investiga as possibilidades de
transformacdo da propria situacdo de trabalho. Segundo Clot (2006), numa perspectiva
vygotskiana de explicacdo do desenvolvimento humano, a propria analise do trabalho
contribui para a sua transformacao. Isto significa que, para o autor que se apOia em aportes
tedricos de Vygotsky (1934/1996 e 1935/1996), o didlogo é visto como motor do
desenvolvimento, assim sendo, procedimentos metodolégicos que envolvam a analise e

propiciem o dialogo sobre o trabalho, j& geram, por si s0, alguma transformacao.

E com base nestas perspectivas tedricas que alguns procedimentos de verbalizagdo foram
desenvolvidos e entre eles esta aquele que adotamos — a Instrugdo ao Sosia. Ao utilizar este
procedimento, o pesquisador deve se colocar na posicdo de substituto do entrevistado
trabalhador, dando a seguinte instrugdo: “Suponha que eu seja seu sosia e que eu va te
substituir amanha no seu trabalho. Quais sédo as instru¢es que vocé deve me passar para

que ninguém perceba a substituicdo?

Neste sentido, solicitou-se que o entrevistado passasse as instrugdes sobre como realiza o

Plano de Ensino da oficina educacional em que atua. Esta atividade os professores
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desenvolvem no inicio do ano e faz parte da documentacgdo solicitada a todos os professores,
independente da sua forma de contratacdo ou nivel de escolarizagdo, dentro do espago

educacional onde ocorreu a pesquisa.

Os textos coletados neste procedimento ndo se referem ao trabalho realizado e ao trabalho
prescrito®, mas ao trabalho interpretado pelo préprio trabalhador que dé as instrucdes sobre
seu trabalho. Assim, ao analisarmos estes textos, acreditamos poder identificar as
representacdes que os entrevistados tém acerca do seu trabalho para que possamos melhor

compreendé-lo.

Para identificarmos as representacdes que os entrevistados tém do trabalho docente, foi
necessario estabelecer os procedimentos que nos deram subsidios para realizarmos a analise.
Entdo, recorremos a alguns pressupostos do Interacionismo sociodiscursivo que tornou

possivel este trabalho de anélise.

O Interacionismo sociodiscursivo considera os textos obras abertas que podem levar o

individuo a reconstruir uma compreensdo das acOes e de si mesmo como agente:

Os textos, uma vez produzidos, estdo disponiveis para
alimentar o trabalho permanente de compreensédo dos desafios
e das determinagdes do agir humano; sdo ‘figuras' a partir das
quais tentamos compreender o0s outros ( agindo ou
conhecendo), a0 mesmo tempo em que tentamos nos
compreender a nés mesmos. (BRONCKART, 2006, p.167).

Desta forma, ao interpretarmos um texto interpretamos as figuras de agir, isto é, 0s
modelos de agir que estéo inseridos no texto e que refletem a agdo humana. Estudando este
agir, podemos encontrar dois niveis de andlise, conforme a abordagem que adotamos: das
condutas observaveis do ponto de vista externas, e das avaliagBes/interpretaces
materializadas em textos orais ou escritas, nos quais sdo construidas as formas de agir

reconfiguradas.

Para a identificacdo e interpretacdo das representacfes acerca do Plano de Ensino, é

necessario um conjunto de procedimentos de analise de textos que dizem respeito a

° As distingdes entre trabalho realizado e prescrito serdo melhor explicitados no capitulo 2.
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procedimentos linguistico-discursivos e interpretativos referentes: a identificagcdo do contexto
de producdo dos textos, analise do nivel organizacional que é composto pela infraestrutura
textual e pelos elementos de textualizacdo, a analise do nivel enunciativo composto pelas
VOzes que assumem o que é anunciado no texto, bem como pelas diversas avaliacbes que
essas vozes formulam a respeito de um ou outro aspecto do contetido temético. Entretanto,
nesta pesquisa, deteremos a nossa analise no contexto de producgdo e na infraestrutura textual

que permeiam o texto de Instrucdo ao Sosia produzido por cada um dos participantes.

Além desses pressupostos, nos apoiamos ainda, conforme indicado anteriormente, nas
Ciéncias do Trabalho — a Ergonomia do Trabalho e a Clinica da Atividade que permitem

ampliar nossas analises no sentido de compreender o agir do trabalhador docente.

Para atingir nosso objetivo, dividimos nossa dissertacdo em cinco capitulos. No
capitulo 1, realizamos uma retrospectiva acerca das diferentes representacfes que o trabalho e
o trabalho docente tiveram na histéria da humanidade. No capitulo 2, apresentaremos 0s
pressupostos tedricos do Interacionismo sociodiscursivo e das Ciéncias do Trabalho, nos
quais sustentamos a nossa pesquisa. O espaco de realiza¢do da pesquisa, 0s participantes da
pesquisa, 0s procedimentos de coleta, a Instrucdo ao Sosia e as acbes pds Instrucdo ao Sosia
sdo apresentados no capitulo 3. O capitulo 4 foi destinado a exposi¢cdo dos resultados das
analises realizadas. Nossas consideracdes finais virdo a seguir e, apresentaremos ainda, um

posfacio no qual relataremos as experiéncias da pesquisadora na “Volta ao trabalho”.

Em suma, acreditamos que os textos produzidos pelos professores sdo obras que
merecem uma investigacdo mais aprofundada e, ao toma-los como objetos de estudo
desejamos contribuir no levantamento de conhecimentos necessarios sobre as representacoes
que o professor tem sobre o seu trabalho e seu agir docente, uma vez que o trabalho
educacional, permeado pela linguagem, é complexo e o oficio do professor merece um olhar

apurado.

A compreensdo das representacdes sobre o trabalho docente que os professores tem
dentro de um espaco ndo formal de educacdo pode ser compartilhada e contribuir para
ampliacdo da discussdo sobre as tarefas que realizam e na reconfiguracéo da escola brasileira
que é tida como um espago formal de educacdo, mas que, por nao conseguir estabelecer um
dialogo eficiente entre seus interlocutores acaba por distanciar-se da sociedade em geral,
principalmente quando se trata da escola publica, o que agrava ainda mais o distanciamento

entre o ensino oferecido a populacao pela rede particular e a rede publica.
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1 O TRABALHO E SUA HISTORIA

O foco da nossa pesquisa é o trabalho docente, mas julgamos necessario dedicar
algumas paginas para perceber como o trabalho num sentido mais amplo é e foi apropriado de
diferentes maneiras, em contextos e tempos diversos para que possamos estabelecer relagoes

entre os conceitos de trabalho e trabalho docente.

Optamos por realizar um recorte explicitando o trabalhno no Mundo Ocidental e no
inicio do Mundo Europeu porque foram as transformacdes do capital, ocorridas inicialmente
na Europa, que transformaram as representacdes sobre o trabalho ao longo do tempo e ainda

se fazem presente no contexto atual.

Assim, este capitulo objetiva realizar um breve percurso historico do conceito de
trabalho nas diferentes épocas até chegarmos ao conceito de trabalho na sociedade atual,
movida pelas novas tecnologias da informacdo e da comunicacdo, para melhor

compreendermos o trabalho nos dias atuais.

1.1 O Conceito de Trabalho e o Seu Inicio

A historia do trabalho € tdo antiga quanto a historia do homem, em muitos momentos
elas se confundem. Para entender um pouco esta relacdo homem — trabalho é necessario
compreender que o conceito “trabalho” foi sofrendo alteracdes uma vez que o agir do ser
humano teve seu sentido modificado ao longo dos anos, conforme a sociedade e a cultura das

diversas épocas.

Assim, ao longo do tempo, o trabalho vem sendo compreendido como expresséo de
vida e degradacdo, criagdo e infelicidade, atividade vital e escraviddo, felicidade social e
serviddo. Ergon e Pénos, trabalho e fadiga. Momento de catarse e vivéncia no martirio. Ora

cultuava-se seu lado positivo, ora acentuava-se o traco da negatividade (Antunes, 2005).

Os conceitos sobre o trabalho se alteraram diante da evolugdo das sociedades;
trabalho-tortura, maldicéo, deu lugar ao trabalho como fonte de realizacdo pessoal e social, o
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trabalno como meio de dignificacdo das pessoas. Com o surgimento do comércio, das
atividades dos artesdos e mercadores, entre os séculos XII e XIlI, o homem ira lutar pelo
reconhecimento de sua atividade e comecar a vencer 0s preconceitos herdados da sociedade
feudal em que o trabalho era visto como castigo necessario para se atingir a salvacao divina.

A situacdo dos antigos servos comeca a mudar.

Pequenas empresas familiares comecam a surgir e vendem uma pequena producao
artesanal; havia oficinas com muitos aprendizes que recebiam em troca, moradia e comida e,
ocasionalmente, alguns trocados. E por essa época que se comeca a eshogar o conceito de

emprego.

Durante a Idade Média Central, com uma nova organizacao de trabalho voltada para o
comércio, o trabalho passou a ser considerado fundamental para a vida das pessoas, pois a
sociedade precisava dos produtos trazidos, de lugares distantes, por homens que, muitas
vezes, arriscavam suas vidas como trabalhadores (Gumieri, 2002).

Segundo Chiavenato (1981), a manufatura resultou da ampliagdo do consumo, que
levou o artesdo a aumentar a producdo e o comerciante a dedicar-se a producdo industrial. O
manufatureiro distribuia a matéria-prima e o artesdo trabalhava em casa, recebendo
pagamento combinado. Esse comerciante passou a produzir. Primeiro, contratou artesaos para
dar acabamento aos tecidos; depois, tingir, tecer e finalmente fiar. Surgiram fabricas, com
assalariados, sem controle sobre o produto de seu trabalho. A produtividade aumentou por

causa da divisdo social, isto €, cada trabalhador realizava uma etapa da producao.

Na maquinofatura, o trabalhador estava submetido ao regime de funcionamento da
maquina e & geréncia direta do empresario. Foi nesta etapa que se consolidou a Revolugdo
Industrial. A industrializacdo comecou a aparecer no seculo XVIII, num periodo de
progressos em quase todos os campos cientificos — na fisica, na filosofia, na biologia e nas
artes, acompanhados de um desejo de mais autonomia por meio do trabalho que gerasse

riquezas.

Antunes (2005) aponta que a Revolucdo Industrial concentrou os trabalhadores em
fabricas provocando uma radical transformacéo no caréater do trabalho: de um lado estavam os
capitalistas, detentores do capital (recursos financeiros) e dos meios de producao (instalacdes,
maquinas, materia-prima); de outro, o trabalhadores que vendem a sua méo de obra e passam

a condicdo de assalariados dos capitalistas.
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Ja a mecanizacdo desqualificava o trabalho, o que tendia a reduzir o salario. Havia
frequentes paradas da producdo, provocando desemprego. Nas novas condicfes, caiam 0s
rendimentos, contribuindo para reduzir a média de vida. Uns se entregavam ao alcoolismo.
Outros se rebelavam contra as maquinas e as fabricas, destruidas em Lancaster (1769) e em
Lancashire (1779). Proprietarios e governo organizaram uma defesa militar para proteger as

empresas.

Havia mais organizagéo entre os trabalhadores especializados, como 0s penteadores de
Ia. Inicialmente, eles se cotizavam para pagar o enterro de associados; a associagdo passou a
ter carater reivindicatério. Assim surgiram as tradeunions, os sindicatos. Gradativamente,
conquistaram a proibicdo do trabalho infantil, a limitacdo do trabalho feminino, o direito de

greve.

Estamos assim diante do contexto da Revolucéo Industrial do século XVI1I e XIX que
merece ser mais detalhada para compreender as relacbes de trabalho atuais que ainda
apresentam resquicios dos métodos de administracdo surgidos na época, tendo como
personagens principais os “pais” da administracdo — Taylor e Fayol. Na proxima secéo,

apresentaremos as principais marcas deixadas pela Revolucao Industrial.

1.2 As Marcas da Revolucéao Industrial

Nosso objetivo nesta secdo € refletir sobre as transformagdes ocorridas no mundo do
capital, provocadas pela Revolugdo Industrial. Uma das principais transformac6es foi em

relacdo ao trabalho.

Chiavenato (1997) afirma que depois da Idade Média, nas sociedades europeias, a
ideia do trabalho regular se impde aos poucos. E o inicio do Capitalismo; se aprofundam as
relacdes tipicas da sociedade capitalista, ocorre a valorizacdo do capital, com a transformacéo

de insumos em produtos, em mercadorias e em lucros.

Os donos do capital se apropriam dos meios de producdo, o que significa que eles
compram, com salérios, a forca de trabalho daqueles que passam a viver desse trabalho. As
longas jornadas séo definidas pelo capital e perdem a relacdo natural com o movimento da
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Terra, com as estagdes do ano ou clima como ocorria anteriormente na sociedade agricola. O

tempo pertence ao capital, que exige trabalho.

Nesse sentido, hd uma grande transformacdo j& que as pequenas oficinas onde se
produziam os artefatos vao perdendo espago para o surgimento das fabricas. As corporacoes
de oficio, que reuniam mestres e artesaos, comecam a tomar a forma dos primeiros sindicatos.
Ao surgimento da fabrica, corresponde o aparecimento dos sindicatos em defesa dos
interesses da classe trabalhadora e em busca pela justica na produgéo capitalista.

Os trabalhadores passam a ser reunidos hum mesmo espaco — a fabrica - para executar
diferentes tarefas para produzir uma mercadoria. Das oficinas as fabricas chega-se a
manufatura, e logo aos sistemas de maquinas, a automacao, as grandes fabricas capazes de
produzir algo complexo do seu inicio até a operacdo final sob o comando do capitalista,
representado pelo capataz ou feitor. O trabalhador executa um trabalho cada vez mais
fragmentado e ndo detém mais todo o conhecimento para produzi-lo totalmente.

Para que os trabalhadores vendessem seu trabalho em troca de salario, foi preciso
destruir formas auténomas de sobrevivéncia, criar leis que obrigassem pessoas livres a
trabalhar, reprimir todos aqueles vistos pela elite dominante como vagabundos e indignos.
Desse modo, Chiavenato ( 2000 ) afirma que o trabalho no mundo capitalista ganhou cada vez

mais a forma de emprego assalariado e sua auséncia recebeu o0 nome de desemprego.

Somente a partir do final do século X1X as palavras emprego e desemprego passam a
ter existéncia no vocabulario europeu. Até entdo, aqueles que conseguiam prover a propria
existéncia eram identificados como trabalhadores (no sentido genérico), ou como
profissionais pertencentes a alguma "corporacdo” de oficio (com sua estrutura de mestres,
oficiais e respectivos liceus de artes e oficios). J& os que ndo alcancavam tal intento,
necessitando de algum tipo de assisténcia ou perambulando pelas ruas em busca de alimento,
eram rigorosamente identificados e tratados pelas leis da época como pobres, vagabundos,

incapazes, invalidos ou vadios.

Pouco a pouco se separam dois grupos de pobres: de um lado, aqueles sem vinculos
com o mundo do trabalho ou com vinculos esporadicos e intermitentes que ficavam a mercé
da assisténcia social ou da caridade; de outro lado , os pobres trabalhadores regulares que

podiam encontrar-se temporariamente sem trabalho. Identificados como desempregados,
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nesse caso, teriam acesso aos direitos sociais - indenizagdo, seguro-desemprego, assisténcia

médica, etc. - garantidos pelo Estado.

Se parte dos trabalhadores foi forcada a entrar na relagdo de trabalho assalariado, ndo
foi sem resisténcia que os trabalhadores nela permaneceram. Assim, empresas e Estado
precisaram construir estratégias para controlar os trabalhadores e assegurar a producao e o
consumo das mercadorias. De nada adiantaria produzir se ndo fosse possivel vender. Assim,
nas primeiras décadas do século XX, constroi-se um modelo de organizacdo do trabalho
conhecido como taylorismo-fordismo

Em primeiro lugar, emerge o taylorismo: cada movimento do trabalhador sera
rigorosamente controlado por uma geréncia que o vigia permanentemente. O fordismo
acentua essas mudancas por meio da linha de montagem: a cada trabalhador caberia apenas
uma tarefa a ser executada em seu posto de trabalho, em um tempo determinado, obrigando o

trabalhador a ajustar-se aos movimentos e tempos da maquina.

O fordismo est4 associado a uma nova dindmica do modo capitalista: producdo em
quantidade, custos baixos, grandes fabricas que produzem tudo. Comecam os tempos da
producdo e do consumo em massa. Tal dindmica predominara no século XX, particularmente

entre a Il Guerra Mundial e meados dos anos 1970, nos paises desenvolvidos.

Grande parte desses paises vivera um periodo marcado pelo crescimento econémico:
emprego e direitos sociais garantidos aos trabalhadores, aumentando a renda e 0 consumo nas
diversas classes sociais. Adolescentes e jovens pobres conseguem utilizar parte de sua renda

para consumo proprio, contribuindo para a constru¢do de mercado e cultura juvenis.

Alguns fatores como a ampliacdo da escolaridade obrigatdria para oito anos e novos
padrdes de comportamento, incluindo menor autoridade e controle paternos, além de maior
disponibilidade de renda para consumo - foram fundamentais para que a categoria juventude
ganhasse forca, expandindo-se para além de jovens estudantes da classe média e alta, bem
como dos considerados "delinquentes”. Ocorre 0 aparecimento dos grupos juvenis reunidos
em torno da diversdo e do consumo, com estilos proprios de vestuario e comportamento, e

também para manifestacdes juvenis contrérias a prépria sociedade de consumo.

Chiavenato (2000) ressalta que parte consideravel das mudancas no mundo do

trabalho toma corpo a partir da segunda metade dos anos 1960. Elas estao relacionadas com:
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e A crise financeira norte-americana do periodo;

e A relativa saturagcdo do mercado consumidor nos paises centrais;

e A elevacdo dos precos do petréleo nos anos 1970;

e As lutas operarias contra o trabalho repetitivo das fabricas;

e O sucesso crescente da industria japonesa na competicdo internacional.

Ao aprofundar-se a critica ao padrdo taylorista-fordista, novos modelos ganham
espaco: por um lado, os grupos semiautdbnomos adotados principalmente por fabricas suecas
como a Volvo, dai o nome "volvoismo", por outro, o modelo da industria japonesa,
particularmente nas fabricas da Toyota ("modelo japonés" e "toyotismo"): equipes flexiveis e

polivalentes.

Para quem esta inserido no mundo do trabalho, algo mudou: a rotina das fabricas ndo é
tdo rigida; a chefia, por vezes, deixa a opressdo ostensiva; o trabalho daqueles que lidam com
a producao industrial € menos mecanico; o objeto e a ferramenta distanciam-se das méaos do
trabalhador, que lida agora com o monitoramento de simbolos e mensagens dos sistemas
computadorizados; a disputa € mais intensa, a qualificacdo profissional surge como exigéncia

maior e a educacdo formal transforma-se em critério de selecdo.

No entanto, essas mudancas ndo sao uniformes. Antunes (2000) afirma que atualmente
convivemos com um trabalho que se aproxima da escraviddo, e trabalho extremamente
qualificado, entre os tempos de suor e graxa e uma nova "era do conhecimento” que nao

chegou aos quatro cantos do planeta.

O emprego estéavel, o vinculo duradouro, a carreira realizada em um percurso de um
ou de poucos empregos, parece inexistir para a maior parte da populacdo. A identidade com o
empregador e com a propria profissdo parecem situagdes de uma época que j& se foi. O
trabalho passa a ser criagdo propria para alguns (autoemprego, cooperativas), ou retoma sua
condicdo de "fora-da-lei”, com oficinas clandestinas, profusdo de produtos denominados
"piratas”, ou imensa rede de atividades ilegais como opc¢do de acesso a alguma renda. E a
paradoxal economia "informal” que movimenta cifras grandiosas, ocupa milhdes de

trabalhadores expulsos da agricultura e da industria.
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Estas transformagdes contemporaneas oferecem ainda nova morfologia ou polissemia
do trabalho. Ocorre a flexibilizacdo das formas de contratacdo que sdo ampliadas e
expandidas. Surge, entdo, a prestacdo de servico cuja caracteristica principal é a falta ou

insuficiéncia de tutela contratual.
Segundo Antunes (2005),

A diminuicdo dos postos de trabalhos efetivos e estaveis ndo sé estdo
vinculados a um processo mais amplo de precariedade, mas também a
afirmac&o de atividades flexibilizadas e intermitentes, em um contexto
gue supera o mercado de trabalho e se impde como modalidade da
vida cotidiana.

Neste momento, acreditamos ser necessario abrangermos o desenvolvimento
industrial brasileiro para, a seguir, continuarmos a discussdo acerca da mudanca do conceito
de trabalho até os dias atuais Assim, na proxima sec¢do, com o objetivo de compreendermos a
transformacdo do conceito de trabalho no Brasil, faremos uma breve retrospectiva do seu
desenvolvimento industrial uma vez que o trabalho docente sempre esteve vinculado as

transformagdes econdmicas.

1.3 Desenvolvimento da IndUstria no Brasil e Precarizagdo do Trabalho®

O capitalismo brasileiro vivenciou, ao longo do século XX, um processo de
acumulacdo industrial, especialmente a partir do getulismo porque “as formas anteriores de
indUstria eram prisioneiras de um processo de acumulacgdo que se realizava dentro dos marcos

da exportacéo do café, no qual a industria tinha o papel de apéndice” (Antunes, 2006).

A industrializacdo brasileira avancou a partir de 1930 e, mais tarde, com Juscelino
Kubitschek, por volta da década de 1950, o padrdo de acumulagéo industrial deu seu segundo
salto. O terceiro salto veio a partir de 1964 quando houve a acelerac¢do da industrializacdo e da

internacionalizagdo do Brasil.

19" Estamos aqui utilizando a nomenclatura proposta por Antunes (2005) em O caracol e sua concha. Boitempo
Editorial.
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A chegada de Getulio Vargas ao poder executivo significa uma ruptura com o periodo
precedente: apesar das condicdes de tutela impostas & organizacdo sindical, entre as décadas
de 1930 e 1940, contraditoriamente, 0 pais passa a contar com uma legislacao trabalhista -
parte dela ainda hoje em vigor na CLT (Consolidagéo das Leis do Trabalho). Comecava a era
do emprego formal, da carteira de trabalho assinada e da previdéncia social, incorporando
massas de trabalhadores integradas ao processo de industrializa¢do, que ganha impulso ap6s a

Il Guerra Mundial.

Dos anos 1940 aos anos 1980, ao final da ditadura militar e sob a chamada “ Nova
Republica” foi que o padrio de acumula¢do comegou a sofrer as primeiras alteracfes. O
Brasil cresce intensamente, e as migracGes, agora internas, suprem a necessidade de
trabalhadores de uma indistria que ndo para de se expandir. E 0 momento das grandes
siderdrgicas, da industria automobilistica, da petroquimica e dos mais diversos setores
produtivos que substituem a incipiente base fabril do inicio do século XX (produtos téxteis ou

bens de consumo). Neste periodo o éxodo rural se intensifica no Brasil.

Segundo Antunes (2006), foi neste periodo que se presenciou a mutacao
organizacional e tecnoldgica no interior do processo produtivo e de servigos em nosso pais,

mesmo que num ritmo mais lento do que 0s experimentados por paises centrais:

A nossa singularidade comecava a ser afetada pelos emergentes tracos
universais do sistema global do capital, redesenhando uma
particularidade brasileira que pouco a pouco foi se diferenciando da
anterior, inicialmente em alguns aspectos e, posteriormente, em
muitos de seus tragos essenciais.

Ainda neste periodo, durante a década de 1980, as empresas adotam novos padrdes
organizacionais e tecnologicos nas formas de organizacdo social do trabalho. Termos como
just-in-time, qualidade total, producdo baseada em team work passam a incorporar 0
vocabulario utilizado dentro e fora das organizac6es. Métodos denominados participativos
buscam o envolvimento dos trabalhadores com os planos das empresas, a reengenharia

industrial e organizacional ganha forga e espaco dentro das organizagoes.

Desta reengenharia, decorreu a necessidade da elevacdo da produtividade por meio da

reorganizacdo da producéo, reducdo dos nimeros de trabalhadores, intensificacdo da jornada
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de trabalho, o surgimento dos circulos de controle de qualidade e dos sistemas just- in- time e
kanbam.

Neste momento, o fordismo ainda é dominante nas organizacdes, mas 0s primeiros
passos rumos ao toyotismo se iniciam quando, na segunda metade da década de 1980, ocorre
uma recuperacdo parcial da economia brasileira, ha uma ampliacdo das inovagdes
tecnoldgicas por causa da introducdo da automacdo industrial nos setores meta-mecanico,

automobilistico, siderdrgico, bancério, entre outros.

E na década de 1990 que a reestruturacio produtiva do capital desenvolveu-se de
forma intensa por meio da implantagdo de varios receituérios oriundos da acumulagdo flexivel
e do ideario japonés, com a intensificacdo da Lena production, dos sistemas Just-in-time e
kanban, do processo de qualidade total, das formas de subcontratacdo e de terceirizacdo da
forca de trabalho, da transferéncia de plantas e unidades produtivas, configurando aquilo que
Juan José Castilho, tem denominado liofilizagdo organizacional.

Nota-se, portanto, que no processo de reestruturacdo produtiva do capital no Brasil ha
uma mescla entre elementos do fordismo, que ainda encontram vigéncia destacada e
elementos originarios das novas formas de acumulacéo flexivel, isto é, dos toyotistas. Porém,
no estagio atual do capitalismo, o que assistimos € a intensificacdo da flexibilizacdo e a

desregulamentacéo dos direitos sociais, bem como a terceirizagéo.

Ainda que estas novas formas de gestdo do trabalho implantadas no espago produtivo
estejam em curso acentuado e presentes em grande intensidade, elas coexistem com o
fordismo, havendo cada vez mais ha uma mescla entre o fordismo e 0s novos processos

produtivos que estdo sendo incorporadas com vigor pelo setor produtivo brasileiro.

Antunes (2006) ressalta ainda que:

Para os capitais produtivos (nacionais e transnacionais) interessa,
portanto, a mescla entre os equipamentos informacionais e a for¢a de
trabalho “qualificada”, “polivalente”, “multifuncional”, apta para
opera-los, porém recebendo saldrios muito inferiores aqueles
alcancados pelos trabalhadores de economias avancadas, além da
regida por direitos sociais amplamente flexibilizados.

Desta maneira, as organizacOes brasileiras, desde as mais antigas e tradicionais

desenvolveram um programa de reestruturacdo, visando sua adequacdo as novas exigéncias
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do capital no que se refere aos niveis produtivos e tecnoldgicos, bem como as formas de

engajamento da forca de trabalho.

Neste sentido as organizacOes langaram o Programa de Participagcdo nos Lucros e
Resultados, como instrumento de adequacdo dos trabalhadores aos designios neoliberais.
Programas de qualidade total e remuneracdo variavel também passaram a fazer parte das
politicas de concessdes de prémios aos trabalhadores, além da distribuicdo de manuais de
integracdo aqueles trabalhadores iniciantes.

Visando adequar a forca de trabalho as novas exigéncias produzidas pelas
transformacgdes do capital, as organizagOes passam a exigir uma “nova qualificagdo” dos
trabalhadores. Os trabalhadores que ndo se adéquam a esta nova realidade submetem-se a

relacBes de trabalho cada vez mais desregulamentadas.

Se nos anos 1980 era relativamente pequeno o numero de empresas de terceirizagéo,
locadores de forga de trabalho de perfil temporéario, na década seguinte esse nimero aumentou
significativamente para atender a demanda por trabalhadores temporérios, sem vinculo

empregaticio, sem registro formalizado (Antunes, 2006)

Todas estas mutagdes inseridas na l6gica da racionalidade instrumental do mundo
empresarial mencionadas anteriormente afetam diretamente o trabalhador brasileiro. Percebe-
se que o perfil e a trajetoria histérica da relacdo do trabalhador com o empregador e da
distribuicdo de renda no Brasil certamente limitam a capacidade de consumo e, por

conseguinte, a aquisicdo de bens e servicos pelo cidaddo comum.

Embora apresente uma das maiores populacdes do planeta, a renda concentrada é uma
imensa barreira ao crescimento econémico, por causa da reduzida demanda familiar. Se o
trabalho caracterizado pelo emprego formal era fonte de direitos e caminho seguro de acesso a
renda e, portanto, ao consumo, 0s "bicos” ou 0 ndo trabalho associados ao desemprego séo

portas fechadas nesse caminho. E a era da informalidade.

No final do século XX, despreparado, o pais abre as portas e € inundado pelas
importagcdes. Somem-se a isso a crise fiscal do Estado, incapaz de sustentar investimentos
com a subtragdo dos juros da divida, e a reestruturacdo das empresas em busca de novas
condi¢Bes para competir. O resultado é o desaparecimento de milhGes de empregos na

economia brasileira, especialmente na industria. A sensacdo predominante é de inseguranca.
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A carteira de trabalho assinada passa a ser um sonho, objeto de desejo e de veneragéo.
Agora, € o chamado mercado informal que da as cartas, um trabalho incerto e inseguro,
literalmente temporario. Atingimos uma fase do desenvolvimento histérico do capitalismo no
qual sua caracteristica dominante € o desemprego. Para Antunes, “os obstaculos reais
enfrentados pelo trabalho, no presente e no futuro préximo, podem ser resumidos nas
questdes da flexibilizacdo e desregulamentagédo das formas de contratacdo dos trabalhadores
(2006, p.37).”

Tal flexibilizagdo e desregulamentacdo afetam os trabalhadores uma vez que o
trabalho sem garantias e mal pago causa sofrimento e acaba por destituir o sentido do
trabalho. Neste contexto, de forma compativel com o ideario neoliberal, a ética individualista
e a competitividade séo reforcadas mediante a aquisicdo e 0 acimulo de competéncias, em

tempos de desemprego e de exclusdo para a maioria.

E a logica do mérito e da competéncia se alastrando e a competicdo torna-se uma
pratica recorrente na conducdo deste processo. O desejo de obter sucesso torna-se, na maioria
dos trabalhadores, uma obsessdo que requer dele um trabalho sem limites, que se estende

além dos muros das organizages, levando-os a disputar espacos da vida pessoal e familiar.

Saviani (2003) afirma que o trabalhador induzido a pensar que 0 seu sucesso resulta do
sucesso da organizacao, aumenta o seu empenho e a sua participagdo nas responsabilidades da
organizacdo, sem perceber que é levado a trabalhar mais por muito menos, ou seja, com

formas flexibilizadas de contratagdo e baixos salarios.

Desta forma, 0os homens voltam-se uns contra 0s outros na ansia de obter sucesso,
aprofundando o individualismo, neutralizando a mobiliza¢éo coletiva e perdendo o poder de

luta ao deixarem de assumir uma perspectiva classista.

Apesar de a historia da democracia no Brasil apontar para importantes ganhos
politicos, é possivel notar que o periodo de maior extensdo da democracia corresponde, na
verdade, ao seu estreitamento: no nivel politico ocorre uma espécie de vacuo na democracia
com a auséncia da participacdo popular nos foros de decisdo governamental. J& no nivel
cultural e social, o trabalho perde sua centralidade, deixando a deriva sujeitos que se véem
isolados e incapazes de atribuir sentido ao trabalho e, consequentemente, a sua propria

existéncia.
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Para Marx (2004), o trabalho, além de prover as condi¢Ges para a existéncia humana,
produz, a0 mesmo tempo, a condicdo humana. O processo de trabalho é privilegiado nas
relagbes homem/mundo que estdo inseridos na vida social, histérica, politica, econdmica e
cultural. Segundo o autor, o trabalho, sob as relagdes de dominacdo, impde-se ao homem
como atividade que tem como Unico sentido a sobrevivéncia fisica e ndo como atividade que

permite o desenvolvimento de capacidades e de criagéo.

Apesar dos conceitos elaborados por Marx ha mais de um século, e as condi¢des de
trabalho terem mudado, acreditamos ser possivel conservarmos a concepcao de trabalho de
Marx na sociedade contemporanea e ampliaremos nossas reflexdes na proxima secdo
aprofundando-nos no sentido do trabalho uma vez que o trabalho se converte cada vez mais
numa explosiva questdo da contemporaneidade e o trabalho docente, objeto desta pesquisa,

ndo fica imune uma vez que a docéncia também é trabalho.

1.4 O Sentido do Trabalho

Ampliando nosso entendimento acerca dos sentidos do trabalho, consideramos
importante refletirmos sobre as transformagdes importantes que vém ocorrendo no mundo do
trabalno como, por exemplo, 0 desaparecimento de empregos permanentes e,
simultaneamente, o surgimento de novas tecnologias e formas inovadoras da organizacdo do
trabalho.

Histdrica e politicamente, a humanidade quase que exclusivamente se estrutura em
funcdo do conceito de trabalho, portanto, o debate que envolve o mundo do trabalho é um dos

temas essenciais da contemporaneidade.

Com vimos anteriormente, a categoria trabalho tem se alterado radicalmente nas
ultimas décadas e recentemente muito se tem discutido sobre a aceleracdo e a diversidade das
transformacbes e € inegavel que neste seculo uma nova forma de organizagdo e

arregimentacdo do trabalho est4 em processo.

Uma das questdes que nos parece importante para que possamos compreender a
relacdo do homem com o trabalho na contemporaneidade € compreender os sentidos que

foram e continuam sendo atribuidos ao trabalho; quais sdo os sentidos do trabalho para as
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pessoas que estdo inseridas atualmente nas organizagdes e as implicagfes na constitui¢do
deste sujeito uma vez que se constata que ele esta diante de um paradoxo: se por um lado as
novas tecnologias e formas de gerenciamento da producdo promovem o aumento da
produtividade, por outro, a automacéo elimina postos de trabalhos e torna precario cada vez

mais o trabalho.

O trabalho possui uma enorme importancia para o ser humano, conferindo identidade
e sentido a propria vida. E por meio do trabalho que o trabalhador pereniza seu gesto, é por
meio dele que a agcdo humana se imortaliza, se autoproduz desenvolvendo a habilidade e a
imaginacéo, aprendendo a conhecer os limites da propria forca e a supera-los. Pelo trabalho, o
homem ndo permanece 0 mesmo, pois o trabalho altera a visdo que ele tem de mundo e de si

mesmo:

[...] escrevendo a Histdria de toda a humanidade, todo o passado
determina, constroi, reconstrdi, explica, significa e re-significa o
presente; todo presente engendra, contém e constroi o futuro. Assim,
cada acdo humana carrega em si toda a Historia da Humanidade e as
possibilidades a serem redesenhadas amanha e é também portadora do
futuro. Cada agdo humana é uma sintese, a0 mesmo tempo, Unica e
universal, do nosso passado e do nosso futuro. (CODO e VASQUES —
MENEZES, 1999)

Assim € o trabalho, ressaltam 0s autores acima ja que cada gesto é imortal. O produto
do trabalho €é a corporizacdo dessa permanéncia do homem. Entretanto, ha outra face desta
moeda: ao representar o homem, o produto do trabalho o representa. Através de seu produto,
0 sujeito comparece, perante outros homens materializado, construindo assim sua identidade
social, isto € , 0 modo como o trabalhador se constroi a si mesmo e se apresenta perante 0s

outros.

Ainda, nesta perspectiva, o trabalho possibilita a obtencdo de prazer e de realizagéo, de
ser transformado e de transformar. Entretanto, isso pode ndo ocorrer, 0 que pode gerar
desprazer, alienacdo e sofrimento no trabalhador. O que presenciamos, na sociedade
contemporanea, sao trabalhadores que se sentem cada vez mais pressionados pela aplicacao
de diversas técnicas de organizacdo do trabalho e acabam por adoecer diante das exigéncias
deste novo mercado de trabalho.
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Notamos que héa trabalhadores empregados que executam tarefas enriquecidas no
contetdo, porém sofrem com a exploracdo, na forma de ampliacdo da mais valia. Novas
abordagens de administracdo surgem na tentativa de promover a participacdo cada vez mais

intensa do trabalhador neste processo organizacional.

Tais abordagens circulam dentro de um quadro tradicional de organizacéo, do trabalho
e de um ideal econdmico, com tendéncia ao imediatismo e ao utilitarismo. Assim, muitas das
préticas que hoje se apresentam como formas renovadas de organizacgdo e gestdo (qualidade
total, just-in-time, kanban, teletrabalho) tém por base formas tradicionais de administragdo do
trabalho. Apesar de apelarem fortemente ao engajamento e a participacdo dos sujeitos ( agora
chamados de colaboradores e ndo mais de empregados ou funcionarios), tais praticas ainda
apresentam uma concepc¢éo tradicional de administracdo e tratam o ser humano como um

instrumento de producéo.

Mesmo que aparentemente com tais praticas houve mudancas, elas visam salvaguardar
0 status quo a qualquer preco. A sensacdo de liberdade é iluséria porque o que se pretende
verdadeiramente é fazer com que os trabalhadores assujeitados acreditem que possam optar
mudar voluntariamente de atitude. O que ocorre, na realidade, é que qualquer que seja a
atitude do trabalhador ela ainda conserva o ordem estabelecida pelo modo de producédo, as
relacGes de poder sdo mantidas e o controle dos lucros e da divisdo do trabalho permanece nas

méos de quem detém os meios de producéo.

Neste sentido, Heloani (2003) alerta para o fato de que, ditando novos mecanismos de
controle que estéo inseridas na nesta nova organizagéo do trabalho, a formulacgéo desse tipo de
inconsciente de dominacao, inicia-se com a substituicdo de ordens por regras, adotando assim
uma visdo mais sofisticada dos mecanismos de poder. Ao apresentar ao sujeito sistemas de
valores que devem ser por ele utilizados, pretende-se ajustar suas estruturas mentais as

estruturas sociais.

Isso permite que um novo tipo de organizagdo apareca - a organizacgao virtual - uma
vez que o trabalhador fica sob o julgo da exigéncia de estar sempre preparado para acessar
novas informacdes. Surge, neste contexto, formas de controle a distancia que sdo necessarias
para harmonizar a necessidade de autonomia das empresas, voltadas para a economia

internacional.
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Portanto, o livre arbitrio, a iniciativa e a criatividade sdo eliminadas pela prépria
organizacdo que se preocupa em facilitar o exercicio do controle. Para que o trabalhador
corresponda ao engajamento proposto pela organizacdo, € necessario haver uma
transformacéo do trabalhador de objeto a sujeito ( Pages et al apud Faria e Meneghetti,1999).

Mas as novas praticas de organizacao do trabalho ndo permitem que isso realmente aconteca.

Nesse aspecto, pode-se inferir que as inovacGes na organizacdo do trabalho e a
velocidade com que se desencadeiam as mudangas tendem a submeter o trabalhador a
condicdes estressantes e que requerem o desenvolvimento de atitudes que garantam
alternativas de compensacdo em atividades que permitiriam uma simultaneidade entre o

trabalho, o estudo e o lazer.

Como consequéncia, surge um novo perfil de profissional que deve ser educado no
sentido de privilegiar, além do trabalho, outras dimensdes como o convivio, a amizade, 0
amor, as atividades ludicas, que sejam flexiveis as rapidas transformacdes e inovacles e

responsaveis pela propria adequacdo as exigéncias do mercado de trabalho.

Tais necessidades trouxeram novas exigéncias para a escola e para o trabalho do
professor. Como os demais trabalhadores, os profissionais da educacao nao ficaram alheios a
este processo. O trabalho docente também sofreu alteracdes quando as transformacgdes do
capital ocorreram. A economia capitalista flexivel repercutiu fortemente no campo
educacional no que diz respeito a implementacdo de curriculos, de projetos e de legislacGes.

Tais alteracOes incidiram diretamente no trabalho do professor.

E neste sentido que nos deteremos na secio a seguir em estudos sobre o trabalho
docente porque acreditamos que compreender a natureza do trabalho docente em sua
articulacdo com a atual dinamica social, no contexto do avanco da globalizacdo, constitui - se

num desafio.

1.5 O trabalho Docente

Nesta secéo, nosso objetivo é discutir o trabalho docente dentro do contexto dindmico
que se encontra atualmente. Esta tarefa requer aprofundamento porque o trabalho docente é
complexo e interativo, uma vez que produz resultados sobre o humano. Para que isso seja

possivel, é necessario olhar as coisas de outra forma, a fim de considerar novas perspectivas,
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para que seja possivel adotar posturas mais abertas e mais compreensivas em relacdo aos

desafios postos no trabalho docente.

Como vimos anteriormente, profundas transformacdes tém ocorrido com o trabalho
em consequéncia das mudancas estruturais que o capitalismo contemporaneo vem
produzindo, principalmente, nas ultimas décadas. Antunes (2000, 2001) afirma que o trabalho
tornou-se multifacetado e uma nova visdao mais ampliada sobre ele € necesséria para que se

possa compreender esta categoria.

Desde a Antiguidade, o trabalho docente existe, mas suas representacdes se
transformaram uma vez que os ideais atribuidos a profissdo docente sdo histéricos e culturais,

portanto, ndo sdo estaveis.

Muitas sdo as caracteristicas expressas no cerne da profissdo no que tange a concepgéo
do “bom professor”: ser inteligente, cuidador, dominar os conhecimentos, ser talentoso, ter
bom nivel cultural, bom senso, ser comprometido, ser amoroso, etc. Entretanto, definir o que
é o trabalho docente é dificil e isto se comprova se analisarmos as pesquisas sobre o ensino.
Sdo recentes as pesquisas que lancam um olhar mais profundo e atento a pratica docente a fim

de compreender esse trabalho.

Para ampliarmos esta compreensao, Saujat (2004) traz uma descri¢do que elenca trés
paradigmas distintos que orientam as pesquisas sobre o trabalho docente. O primeiro
paradigma aponta para a tradicdo de pesquisas sobre o ensino que, seguindo o behaviorismo
ou neobehaviorismo, se preocupam em compreender de que forma o agir do professor
interfere ou ndo no processo ensino — aprendizagem, tendo-se uma visao do trabalho docente
que se resume a uma relacdo objeto de ensino e alunos; uma relacdo processo (o agir dos

professores) e o produto (0 conhecimento, as atitudes dos alunos).

Esse paradigma fundamentava suas pesquisas nas estratégias didaticas e pedagogicas,
nas tecnologias do ensino, na aprendizagem dos alunos, no conhecimento dos alunos,
desconsiderando o tempo de trabalho dos professores, o nimero que alunos que este atende,
0s recursos que dispée (ou n&o) para execucdo do trabalho, as relagdes com outros
profissionais da educacdo, entre outras variaveis externas que influenciam e medeiam o

processo de ensino.

Assim, seguindo este paradigma, estas pesquisas que tiveram origem em trabalhos

desenvolvidos nos Estados Unidos, buscavam indicadores da eficacia ou da competéncia do
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professor para buscar a melhoria da qualidade do ensino ou melhorar sua formagéo e

apontavam o professor como agente Unico e responsavel pelo sucesso escolar dos alunos.

No segundo paradigma denominado pensamento dos professores (que também teve
inicio nos Estudos Unidos na década de 1970, em virtude das preocupacdes de ordem
curricular escolar do pais), tem como objetivo 0s processos de raciocinio, as decisdes, as
concepcOes, as crencas e a historia pessoal dos professores, focalizando a parte oculta do
ensino, buscando entender o motivo e a explicacdo para determinados comportamentos. Desta
forma, este novo paradigma sai do enfoque do comportamento observavel para a analise dos
processos internos que determinam a intencionalidade e a atuacdo do professor em sala de

aula.

Deste modelo de estudo tem origem uma configuracdo do ser professor como
profissional que elabora a sua acdo de forma reflexiva, agindo em funcdo dos seus
pensamentos, juizos e decisdes. De acordo com Saujat (2004), as pesquisas realizadas sob este
modelo ndo sdo uniformes e podem ser subdivididas em grupos, de acordo com o objeto que

cada uma delas enfoca.

Num primeiro grupo estdo as pesquisas que seguem a psicologia cognitiva,
considerando o ato de ensino como o resultado de uma decisdo consciente ou inconsciente do
professor, tomadas apds realizarem um tratamento complexo da informacdo disponivel
(Shavelson apud Saujat, 2004).

As pesquisas do segundo grupo, do inicio da década de 1980, focalizavam a maestria
dos professores experientes com as agOes dos professores iniciantes com o objetivo de
detectarem os modos de decidir em funcdo da competéncia profissional. J& no terceiro grupo
estdo abarcadas as pesquisas sobre o professor reflexivo que influenciaram as pesquisas no

Brasil relacionadas a formacdo dos professores.

Por meio de estudos de casos, estas pesquisas procuraram compreender a reflexdo que
se produz no trabalho do professor defendendo a ideia de que a reflexdo produz o saber do

professor e é a fonte para a sua eficiéncia profissional.

Saujat (2004) traz ainda outro paradigma — a abordagem ecoldgica dos processos
interativos que propds “uma descrigdo ecoldgica da aula, segunda a qual a complexidade da

tarefa do professor se relaciona com os acontecimentos que ai ocorrem (Doyle, apud, Saujat,
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2004). Tais paradigmas desenvolvidos em diferentes disciplinas como a Psicologia e a

13

Pedagogia ndo permitiriam apreender “ a complexidade e a multidimensionalidade das

praticas educacionais.” ( Saujat, 2004, p.19).

As pesquisas em Linguistica Aplicada e da Educacédo, em dialogo com a Ergonomia da
Atividade e a Clinica da Atividade, apresentam um novo posicionamento para compreender a

pratica de ensino a partir de uma perspectiva do trabalho e de sua relagdo com a linguagem.

Neste sentido, o grupo Langage et Travail ( L&T) da Franca, no final dos anos 1980
volta seu foco de interesse para as relagdes entre trabalho e linguagem. Esta nova vertente
transdiciplinar traz inumeras contribuicdes, principalmente a distin¢do feita entre linguagem
sobre o trabalho, linguagem no trabalho e linguagem como trabalho. Esta divisdo permite
identificar mecanismos do funcionamento da linguagem em diferentes situacoes,

evidenciando as ligacdes e as diferencgas desse funcionamento.

Segundo Nouroudine (2002, p.18), o que diferencia a linguagem como/no/sobre o
trabalho é o fato de cada préatica linguageira evidenciar as caracteristicas do uso da linguagem
na atividade do trabalho, mas cada pratica apresenta problemas de ordem epistemoldgica e

praticas distintas.

A primeira pratica € chamada de linguagem como trabalho e “engloba “ formas de
linguagem dirigida ao coletivo e falas dirigidas a si”.E a linguagem utilizada, em tempo e
lugar reais, por um sujeito e/ou coletivo na atividade.”Ela ndo ¢ somente uma dimensdo,
dentre outras, do trabalho, mas ela propria se reveste de uma série de dimensdes” (Lacoste

apud Noroudine, 2002), as quais sao de ordem econdmica, social e ética:

¢ A linguagem ¢ social no sentido bakhtiniano do termo. Ou seja, o discurso é sempre
orientado para outro. Mesmo ndo havendo um interlocutor real, este é sempre
pressuposto. Quanto ao trabalho do professor, a fala do outro esta presente na sala de
aula, sobressaindo muitas vezes sobre a voz do professor.

e A linguagem é econdmica na medida em que a linguagem é ou ndo utilizada na
atividade de trabalho como meio de gestdo do tempo. Muitas vezes o professor
solicita o siléncio para haver organizacdo na sala que é necessaria para que ele possa

gerir o tempo da sala de aula.
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e A linguagem ¢é ética porque ela € o resultado do carater social do enunciado que
possiblita as trocas, os debates e que sdo necessarios para a construcdo do coletivo de
trabalho.

A segunda modalidade da relacdo linguagem/trabalho é a linguagem no trabalho.
Segundo Nourodine (2002)

nem toda linguagem sera linguagem como trabalho, porque ha uma parcela da
linguagem que ndo participa diretamente da atividade. Essa afirmagdo €
explicada pelo autor a partir da diferenciagdo entre atividade e situagdo. Para
ele, apesar de todo processo de producdo da linguagem requerer atividade, ha
momentos em que a producdo de linguagem tem uma utilidade imediata, por
exemplo, as conversas sobre assuntos pessoais, sobre a politica, futebol, etc.m,
que ndo fazem parte da atividade stricto sensu. Essas “conversas” integram a
situacdo de trabalho e podem ir do mais proximo ao mais distanciado da
atividade executada.

Os dialogos cujos temas podem ser considerados banais influenciam na producdo da
atividade, eles podem se revelar como uma necessidade para a manutencao da atividade. No
que se refere ao trabalho do professor, assuntos banais podem acentuar os momentos de
tensdo e fadiga, sendo, portanto, parte da atividade de trabalho. “Nesse sentido é que
Nourodine afirma que os dois aspectos da linguagem — linguagem como trabalho e linguagem

no trabalho — sdo simultaneamente distintos e ligados” (Rodrigues, 2010, p.23).

Para o mesmo autor, a linguagem sobre o trabalho é entendida como a linguagem
que ndo se restringe ao espago da atividade e sim como sendo constitutiva de tal atividade. Do
professor, ao participar de eventos, cursos, congressos, seminarios, reunides é solicitado que

fale sobre seu trabalho.

Retornando as pesquisas que tomam o ensino como trabalho, que buscam investigar o
trabalho de ensino com uma concep¢do mais ampliada no Brasil, € necessario ressaltar 0s
trabalhos desenvolvidos pelos grupos ALTER (LAEL-PUC/SP) cuja coordenadora é a Prof?
Dra. Anna Rachel Machado e o grupo ATELIER (PUC/SP) coordenado pela professora Dra.
Maria Cecilia Perez de Souza — e - Silva.
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No cenério internacional, mais especificamente na Franga, os nomes de referéncia sao
Saujat (2003 e 2004) e Amigues (2002, 2003, 2004); na Suica, Bronckart (2004) juntamente

com os pesquisadores do grupo LAF.

Essas pesquisas desenvolvidas tém uma forte representatividade, fazendo emergir uma
nova tendéncia para as investigacdes sobre o ensino. Elas ja conseguiram identificar
importantes elementos constituintes do trabalho do professor e construir procedimentos de

andlise para isso.

Quanto a estas tendéncias, consideram que as prescri¢cbes institucionais a que o
trabalho docente estd submetido nos documentos produzidos, a importancia do papel do
coletivo de trabalho, a interpretacdo das prescricBes, os diferentes impedimentos para a
realizacdo deste trabalho e as formas de desenvolvimento profissional que podem ocorrer
neste trabalho precisam ser profundamente observadas. Em relacdo as prescricbes, Clot
(2006) afirma que estas interpolam todas as atividades planejadas, mesmo que indiretamente,

as iniciativas dos trabalhadores (professores) e é resultado de outras atividades.
Nas palavras do autor:

A tarefa fixa na maioria das vezes os compromissos firmados
entre 0s projetistas e 0s gestores no tocante a representacdes
gue eles formam do real e dos operadores. De maneira
indireta, a prescricdo incorpora, portanto, o historico das
iniciativas desses operadores, incorporando-as ou, pelo
contréario, defendendo-os delas. (CLOT, 2006)

A Ergonomia da Atividade e a Clinica da Atividade fazem as pesquisas observando o
agir do trabalhador na propria situacdo de trabalho, envolvendo os conceitos de trabalho
prescrito, trabalho realizado, atividade e coletivo de trabalho.

Assim, ao observarmos o trabalhador em situacéo de trabalho, adotando a linguagem e
os conceitos da Ergonomia e da Clinica da Atividade, tentamos analisar as condutas dos
trabalhadores e das situacdes de trabalho. Para isso, no proximo capitulo passaremos a discutir
esses conceitos originarios das Ciéncias do Trabalho que nos permitem avangar nas

discussoes sobre o trabalho docente.
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2 PRESSUPOSTOS TEORICOS METODOLOGICOS

AS CIENCIAS DO TRABALHO

Na perspectiva das Ciéncias do Trabalho, procura-se compreender o papel do trabalho
no desenvolvimento do trabalhador e investigar possibilidades de transformacdo da propria

situacdo de trabalho tendo o dialogo como motor do desenvolvimento humano.

Apesar do interesse das Ciéncias do trabalho pela linguagem ser recente (Faita, 2002,
p.43; Souza-e-Silva,2002) as praticas de trabalho estdo cada vez mais marcadas pela
linguagem diante das transformagdes ocorridas no mundo em decorréncia do capital e da

revolucdo industrial e tecnoldgica.

Diante destas transformacdes, surge a necessidade de observar como o sujeito realiza
as tarefas para compreender melhor as transformacdes ocorridas no mundo do trabalho,
inclusive do trabalho docente e da propria execugdo deste trabalho. Para isso, apresentaremos
neste capitulo as questdes metodolégicas ligadas a Ergonomia da atividade e a Clinica da
Atividade que nos permitem ampliar as discussdes acerca do trabalho, recorrendo a textos
produzidos como/no/sobre o trabalho. No caso da nossa pesquisa, 0 texto analisado é o Plano

de Ensino, coletado na Instrucao ao Sosia.

2.1 A Ergonomia e a Clinica da Atividade

No capitulo anterior, apontamos que o trabalho sempre esteve presente na
humanidade, assim como na pré-histéria a Ergonomia ja estava presente. O homem pré-
historico, ao fixar na ponta de uma vara uma lasca de pedra afiada para facilitar a caca de uma

forma mais confortavel, segura e eficaz, estava inconscientemente realizando ergonomia.

Tanto a Ergonomia quanto a Clinica da Atividade se interessam por tudo que envolve
0 processo de trabalho, pelo o que o homem faz no trabalho, pelo o que ele ndo faz e pelo
modo como ele o faz, inclusive em saber por que o trabalhador decide fazer um determinado

procedimento e ndo outro.
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Tudo isso vai mobilizar a competéncia que € colocada & prova constantemente.
Quando se trabalha, ndo apenas se executa, mas se aprende coisas sobre si e sobre seu
trabalho; e, em relacdo ao que se faz, ndo ha so satisfacdo ou prazer, mas ha também
decepcdo, fadiga, sofrimento, etc. Ha uma repercussdo na saude fisica e mental do
trabalhador. Para essas linhas de pesquisa, sintetizando, ndo interessa sé o realizado, mas todo
um processo e suas implicacdes (Amigues 2003).

A Ergonomia da Atividade é uma abordagem cientifica que pesquisa a interrelagdo
entre os trabalhadores e o comportamento do homem no contexto real de trabalho. Segundo
Amigues (2004a), a Ergonomia da Atividade € um ponto de vista sobre o trabalho que
compartilha os aportes da Clinica da Atividade, pois esta linha de pesquisa desenvolveu
procedimentos metodoldgicos de intervencdo para poder compreender o que é que um
trabalhador faz diante daquilo que Ihe é pedido. Esses procedimentos constituem-se como
ferramentas (praticas de intervencdo) que permitem acessar a distancia existente entre o
trabalho prescrito e o trabalho real, mais especificamente, permitem detectar quais sdo as

operacOes estratégicas que agilizam e/ou aperfeicoam a atividade (Amigues 2002).

Segundo Machado (2004), os estudos em Ergonomia iniciaram-se na Gra- Bretanha,
em 1947. O objetivo era amenizar o esforco humano em situacdo de trabalho e obter maior
produtividade. Era um momento de reestruturacdo econémica dos paises envolvidos na
segunda guerra mundial. No mesmo periodo, na Franca, a Ergonomia se caracterizou como
uma Ergonomia da atividade porque é considerada como sua unidade de andlise e principal
produtora de conhecimento.

Em 1949, na Inglaterra, o termo Ergonomia foi oficializado pelo engenheiro inglés
Murrell ao criar a primeira sociedade de Ergonomia do mundo: a Ergonomic Research
Society. No entanto, o termo Ergonomia teve origem em 1857, quando o polonés W.
Jastrzebowski intitulou um de seus trabalhos como "Esboco da Ergonomia ou Ciéncia do

Trabalho baseada sobre as verdadeiras avaliagfes das ciéncias da natureza".

A Ergonomia teve seu reconhecimento cientifico e desenvolveu-se em fungéo dos
avancos tecnoldgicos do século XX, principalmente apds a 22 guerra mundial, quando as
incompatibilidades entre o progresso humano e o progresso técnico exacerbaram-se. Os
equipamentos militares (avides mais velozes, radares, submarinos e sonares) exigiam dos

operadores decisdes rapidas e complexas em situacdes criticas de combate.
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O termo Ergonomia pode contemplar vérias definicdes ou nocGes diferentes, em
diversos dominios de especializacdo. A Associacdo Brasileira de Ergonomia entende que a
Ergonomia é uma disciplina cientifica relacionada ao entendimento das interacdes entre 0s
seres humanos e outros elementos ou sistemas, e a aplicacao de teorias, principios, dados e
métodos a projetos a fim de aperfeicoar o bem estar humano e o desempenho global do

sistema.
Conforme Correia (2007), os dominios de especializagdo da Ergonomia séo:

e Ergonomia fisica: enfoca as caracteristicas da anatomia humana, antropometria,
fisiologia e biomecénica em sua relacdo com a atividade fisica. Seus estudos incluem:
postura no trabalho, manuseio de materiais, movimentos repetitivos, distarbios,
musculo-esqueletais relacionados ao trabalho, projetos de posto de trabalho, seguranca

e saude.

e Ergonomia cognitiva: relacionado aos processos mentais, tais como percepcao,
memoria, raciocinio e resposta motora que afetam as interacdes entre seres humanos e
outros elementos de um sistema. Os topicos relevantes incluem o estudo da carga
mental de trabalho, tomada de decisdo, desempenho especializado, interacdo homem-

computador, stress e treinamento.

e Ergonomia organizacional: concerne a otimizacdo dos sistemas sociotécnicos,
incluindo suas estruturas organizacionais, politicas e de processos. Sua atuagdo inclui
as comunicacdes, 0 gerenciamento de recursos de tripulagdes (dominio aeronautico),
projetos de trabalho, organizacdo temporal do trabalho, trabalho em grupo, projeto
participativo, novos paradigmas do trabalho, trabalho cooperativo, cultura

organizacional, organizacgdes em rede, tele — trabalho e gestdo da qualidade.

Durante muito tempo, a ergonomia abordou o trabalho inicialmente na relacdo homem-
maquina e posteriormente na relacdo homem — tarefa. Atualmente, as formulagdes ressituam e
revalorizam o fator atividade como elemento mediador da interrelacdo homem-trabalho.
(Correia, 2007).

Nesta perspectiva investigativa, Ferreira (2000) explica que a construcdo de trabalho em

Ergonomia é interdisciplinar e reforga seus carater muldimensional e polissémico, mas que
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permite identificar um fio condutor que parece costurar as diferentes aborgadens: o conceito
de atividade.

Ao mostrar que a concepgdo ergondmica do trabalho esta centrada na atividade, Ferreira

(2000) destaca alguns elementos que generalizam os conceitos de trabalho. Sao eles:

a) O trabalho € uma atividade mediadora entre o sujeito e um contexto singular, onde
sujeito e ambiente interagem em duas vias simultaneas: ao agir direta ou indiretamente
sobre 0 meio o sujeito € por ele transformado. A interacdo € guiada pelos objetivos
estabelecidos pelo sujeito que resultam de um processo de apropriacao e releitura da
prescricdo para seu trabalho.

b) O carater enigmatico da atividade faz do trabalho um objeto inacabado em ergonomia.
E enigmatica sob dois pontos de vista: inicialmente como objeto de pesquisa, pois, ao
se configurar um processo dindmico marcado por transformac6es no curso do tempo,
ndo esté constituido a priori, se constituindo e reconstituindo durante a pesquisa, num
processo de coconstrucdo entre o ergonomista e os sujeitos. Segundo, do ponto de
vista do sujeito, por implicar uma relacdo em trés dimensées com o meio, com 0S
outros e consigo mesmo: o trabalhador deve gerenciar as caracteristicas e as
exigéncias da tarefa, em funcdo de um contexto singular, os préprios limites de seu

funcionamento.

c) A atividade como um traco distintivo da disténcia entre o trabalho prescrito e o
trabalho realizado.

Essas nocOes de trabalho prescrito e trabalho realizado (e sua distancia) que a
Ergonomia identifica e analisa é fonte de conhecimentos para a area. Neste sentido, a
Ergonomia trata o trabalho a partir do ponto de vista do trabalhador, fazendo uma analise que
se centra no trabalho efetivo (os problemas “reais”, em situagdes “reais”, em tempo “real”),
pressupondo que ndo se pode definir o trabalho efetivo sem se considerar os aspectos que

ligam o trabalhador a tarefa que ele é obrigado a cumprir.

Nesta perspectiva, a atividade como objeto de analise passa a ter uma funcédo
heuristica porque permite discorrer sobre a questdo da articulacdo entre a tarefa e a atividade
(Amigues, 2004).
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H& uma diferenciacdo nos conceitos de tarefa e atividade importante, sendo a tarefa
algo que diz respeito ao que deve ser feito e pode ser objetivamente descrita em condicOes de
sua realizacao, seus objetivos e meios utilizados pelos trabalhadores. A tarefa ndo é definida
pelo proprio trabalhador, nem as condicGes e 0s objetivos de sua agdo, sendo todos eles
prescritos pelos planejadores, o que implica em uma distancia entre o que € prescrito e aquilo

que é realmente realizado.

Ja a atividade corresponde ao que o trabalhador faz mentalmente para realizar essa
tarefa, ndo sendo diretamente observavel, mas interpretavel a partir da acdo concretamente
realizada. Amigues (2002) defende que a andlise da atividade permitiria compreender a
diferenca entre o que é prescrito e o que € realizado, pois é no conflito entre eles que o sujeito

vai construir recursos para seu desenvolvimento profissional e pessoal.

Quanto a Clinica da Atividade ela é uma vertente da Psicologia do Trabalho iniciada
pelo psicélogo Yves Clot (1999, 2001) do CNAM (Conservatoire des Arts et Métiers em
Paris), que teve origem na escola russa de psicologia fundada por Vygotsky e intervém em
contextos de trabalho com a finalidade de compreender a relacdo entre as prescricdes e 0
estresse dos profissionais em geral, privilegiando a funcdo psicolégica do coletivo de trabalho
(Clot, 1999).

O francés Yves Clot faz uma importante contribuicdo para os estudos ao estabelecer a
distingdo entre trabalho prescrito, trabalho realizado e trabalho real (ou real da atividade).

Entende-se por:

e Trabalho prescrito (chamado ainda de trabalho tedrico): aquilo que é determinado
pelas instituicdes através da definicdo de métodos e procedimentos.

e Trabalho realizado: aquilo que é realmente feito, constituindo-se nas situagdes
concretas, com suas variabilidades;

e Trabalho real (ou real da atividade): é aquilo que o trabalhador fez e também o que

gostaria de fazer, mas que foi impedido de realizar.

E a descoberta da existéncia da distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho realizado,
associado aquilo que o trabalhador deixa de realizar que nos permite compreender 0 novo
sentido para essa atividade, colocando-se em evidéncia as dificuldades e desafios enfrentados

pelos sujeitos envolvidos em seu desenvolvimento.
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Para Clot, o trabalho é uma atividade dirigida em situagdo real, dirigida pelo
comportamento do trabalhador, pela tarefa e por outros sujeitos envolvidos.

Para realizar um trabalho, o trabalhador pode recorrer aos artefatos materiais (no caso dos
professores, giz, lousa, datashow, etc.), artefatos simbolicos (Parametros Curriculares
Nacional, diarios, etc.) que poderdo ser transformados em instrumentos de desenvolvimento
quando apropriados pelos trabalhadores. Neste sentido, 0s instrumentos sdo vistos como Uteis
para a realizacdo da tarefa. Entretanto, tais instrumentos permanecerdo como artefatos se a

apropriag@o nao ocorrer.

O esquema a seguir nos permitira uma melhor compreensdo ao simbolizar qualquer

atividade de trabalho:

Sujeito

Artefatos: objetos materiais ou imateriais

AN

Objeto: criar meios para que a aprendizagem ocorra \

Outrem-Outros: Presentes ou no,  outros
dentro do sujeito, as outras atividades do sujeito, as
atividades dos outros.

Instrumentos

Figura 1. O trabalho e seus elementos.

Fonte: Clot ( 1999)

Entretanto, a relacdo entre o sujeito, o0 objeto e os artefatos ndo é sempre tranquila,
podendo ser bastante conflituosa uma vez que os trabalhadores “lutam” contra as atividades e
suas prescrigdes, contra 0s outros sujeitos envolvidos, contra si proprios, contra os artefatos

etc., para realizarem uma determinada atividade.

No trabalho do professor, este “embate” é comum quando e¢le planeja uma aula e, ao
inicia-la, as coisas ndo acontecem como planejou, tendo que reprogramar seu plano para
cumprir sua tarefa. Esta situagdo gera um conflito (como procurar materiais alternativos de
ultima hora, improvisar tarefas) que, ao se observar o trabalho efetivamente realizado, ndo

percebe o conflito gerado.
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E por isso que Clot (1999) propde uma visdo de trabalho que ultrapassa aquilo que se
V€, observa, assumindo que o trabalho real envolve também o trabalho pensado, desejado,

impedido, possivel, etc.

Desta forma, ha uma ampliagdo da distingdo inicial da Ergonomia, entre o trabalho
prescrito e o trabalho realizado, acrescentando, assim, o real da atividade. Mas o real da
atividade ndo deve ser confundido com a atividade ela mesma, pois para o autor “o real ndo é
identificavel com as condicGes externas da atividade psicolégica. O real é a modificacdo
dessas condigdes pelo sujeito e ndo essas condigdes em si mesmas”(Clot, 2006). Desta forma,

teremos:

e Atividade prescrita: € aquela tarefa que deve ser realizada

e Atividade realizada: é aquilo que foi efetivamente feito, realizado em uma situacéao

e O real da atividade: é tanto o que se faz como aquilo que ndo se faz por algum
impedimento, aquilo que se desejou fazer e ndo se conseguiu aquilo que se pensa ter

podido fazer em outro lugar.

Vimos, entdo, que o trabalho real envolve impedimentos e outras questdes uma vez que 0
trabalhador desejou fazer algo e ndo conseguiu. O fato de ndo conseguir interfere no

desenvolvimento deste trabalhador.

Neste sentido, buscando ampliar a reflexdo acerca do real da atividade € que Clot (1999) e
outros autores recorrem a modelos de como se situar e como agir em cada situacao, seguindo
em parte, assim, regras que nao foram diretamente construidas por eles ou adaptando-as,

conforme sua necessidade.

Com essa visdo do trabalho da Clinica da Atividade e da Ergonomia da Atividade,
podemos analisar a situacdo do trabalhador que vem sofrendo alteracGes por conta das
transformagdes ocorridas no mundo do capital, como vimos em sec¢Oes anteriores, e esse
enfoque centrado na atividade sera abordado a seguir, caminhando-se em busca da

compreensdo do trabalho do professor no contexto atual.

Para isso, na secdo seguinte discorreremos acerca dos elementos que constituem o
trabalho do professor e analisaremos o trabalho docente sob a perspectiva das Ciéncias do
Trabalho- a Ergonomia da Atividade, a Clinica da Atividade.
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2.2 Elementos Constituintes do Trabalho Docente.

Nesta secdo, nossas consideracdes serdo aportadas na concepc¢do de trabalho docente
apresentada por Machado (2007) que concorda com Saujat (2004) ao definir o trabalho
docente como um enigma, discutindo alguns conceitos sobre trabalho, no geral, e sobre o
trabalho do professor, em particular, reforcando a importancia do estudo sobre o trabalho

docente e da tentativa de conceitualizagdo de “trabalho” para qualquer ciéncia do humano.

Retomando Amigues (2004), Bronckart (2004), Clot (2006) e Saujat (2002) a autora
propGe uma caracterizacdo do trabalho que o constitui como uma atividade que se realiza num
contexto social especifico, que ndo se dirige apenas aos alunos e ndo se limita ao espago-
tempo da sala de aula e se distribui em vérias situacGes ( em casa, elaborando as aulas, nas

reunides de conselho de classe, participacdes em cursos, etc.).

Reconhece, ainda, a dificuldade em encontrar uma definicdo que abarque todas as
formas do agir humano no trabalho, por isso, propde uma reflexdo a partir do esquema
apresentado por Clot (2004a), a figura 1 da secdo anterior. Entretanto, o esquema inicial
proposto por Clot (2004a) foi reelaborado por Machado (2008) para facilitar a compreenséo

da dimensédo da complexidade que envolve o trabalho docente. Vejamos:
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Contexto Socio- Historico Particular

Sistema Educacional

Sistema de ensino

Sistema didatico

Professor
Artefatos:
materiais ou
simbdlicos
Instrumentos
Objeto:Organizar Outrem: os
um meio que alunos, os pais, os
possibilite a colegas, a
aprendizagem de direcdo, os outros

conteudos
disciplinares e o
desenvolvimento
de capacidades
especificas

Figura 2. Elementos constituintes do trabalho do professor em situacdo de sala de aula.

Fonte: Machado (2008).

Neste momento cabe ressaltar que para Machado (2008) esse esquema aponta apenas o
trabalho em sala de aula, precisando ainda ser revisitado para contemplar todas as atividades
de trabalho realizadas fora da sala de aula porque, ainda segundo a autora, qualquer
trabalhador estd sempre relacionado com o outro e com aquilo que ele vai produzir com o
trabalho.
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Para realizar o trabalho, ele necessita de artefatos que se tornardo instrumentos para o
seu agir se eles forem apropriados pelo trabalhador. Além de artefatos ele necessita criar um
meio favoravel para o aprendizado e o desenvolvimento do aluno (objeto). Entende-se que a
ponta esquerda do triangulo distingue a simples transmissdo do conteudo da criacdo de um

meio propicio para isso.

Ao criar meios para favorecer o aprendizado e o desenvolvimento do aluno o professor
ndo estd isolado, pois ocorre uma interacdo entre o professor e outras pessoas envolvidas
direta ou indiretamente e com artefatos. Em outros termos, um sujeito age sobre 0 meio, em
interacdo com outras pessoas, utilizando de artefatos materiais (utensilio, objeto, maquina) ou
artefatos imateriais (programa de computador) ou ainda artefatos simbaolicos (signos, regras,
conceitos, planos) construidos historicamente. Desta forma, o trabalho do professor ndo se

encontra isolado, mas permeado por uma rede onde ha numerosas relacées.

Na atividade docente, o professor, de acordo com Amigues (2004), busca seus meios
de agir que se constituem no decorrer da histdria da escola e do seu oficio, além de se dirigir a
todos os outros do sistema. Ele ndo esta isolado socialmente e dissociado da histéria e, ainda,
para agir, deve estabelecer e coordenar relagbes, na forma de compromisso, entre varios
objetos constituintes da sua atividade. E importante, nesse contexto, aquilo que liga os

profissionais entre si, uma vez que o seu trabalho ndo é individual.

Faita (2004) lembra que o professor encontra-se diante de coer¢des institucionais, com
prescricdes explicitas ou ndo, com politicas que estabelecem o ensino e €, a0 mesmo tempo,
obrigado a resolver os problemas do cotidiano diante de uma gama enorme de possibilidades

de escolha.

Deste modo, 0 modo proprio de cada um reconstruir sua tarefa (Schwartz, 2003) de
acordo com aquilo que foi prescrito (Amigues, 2004) é o resultado de uma dimenséo

intermediéria, intercalada entre o0 meio e o sujeito.

Faita (2004) ainda ressalta que um grupo de profissionais constrdi regras e formas de
pensar e modos de fazer porque realiza atividades parecidas, mantém dialogos frequentes e

convive trabalhando. Ao trabalhar, o professor pode submeter-se ou opor-se a estas regras.

Para contribuir com a compreensao sobre o trabalho docente, traremos a seguir mais

esclarecimentos sobre os elementos constituintes deste trabalho.
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2.2.1 Artefatos, coletivos de trabalho, as regras do oficio, as prescricdes e as
ferramentas no trabalho do professor.

Na secdo anterior ressaltamos que o professor, ao realizar o seu trabalho, estabelece
um didlogo consigo mesmo, com os “outros”, com os artefatos para elaborar meios que
possam contribuir para a aprendizagem. Para isso, ele mobiliza todo o seu ser, buscando
articular todos os elementos que compdem o trabalho docente, conforme apresentamos na

figura 2.

Nesta secdo, iniciaremos nossas discussfes tomando, inicialmente, o elemento
classificado como “artefato”. Os artefatos estdo inscritos em uma tradicdo pedagogica e na
historia do trabalho docente estando a servico das técnicas de ensino. Como exemplo de
artefatos materiais citamos a lousa, 0 giz, os computadores e como artefatos simbolicos as

estratégias didaticas, os manuais, as regras de oficio.

Estes artefatos podem ser transformados pelos professores de acordo com as
especificidades das suas atividades e s6 serdo realmente transformados em instrumentos se

forem apropriados por eles ao os reconhecerem como Uteis para a realizacdo de sua atividade.

Rabardel (1995) chama de génese instrumental a transformacdo dos artefatos em
instrumentos, sendo um processo complexo que necessita de tempo e que busca a integragéo
entre as caracteristicas do artefato, isto é, suas potencialidades e limitaces, e as atividades do

usudrio, seu conhecimento e seus métodos de trabalho.

Quando o autor aponta que a transformacdo dos artefatos em instrumentos necessita
de tempo podemos exemplificar com a chegada dos computadores as escolas. Num primeiro
momento, a maioria do professorado via-o como artefato porque nédo estava preparado, pronto
para utiliza-lo como instrumento. Foi necessario algum tempo até que o computador e seus
recursos fossem apreendidos pelos professores e assim transformados em instrumentos de
trabalho. Esta transposicdo gera conflito e é preciso considerd-lo como constitutivo da
atividade docente.

As prescrigdes representam segundo Amigues (2002), a historia do oficio e contém os
modos operatorios que orientam a atividade de ensino. Ao se compreender o trabalho do

professor sob a perspectiva da Clinica da Atividade e da Ergonomia da Atividade, é
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necessario considerd-lo em seus aspectos institucionais e normativos que dizem o que oS

professores devem ou deveriam fazer.

Por um longo tempo, as pesquisas realizadas sobre as prescri¢des do trabalho docente
foram ignoradas, uma vez que priorizavam e ainda priorizam a interacdo em sala de aula, a
aprendizagem dos alunos e os resultados dessa aprendizagem, desconsiderando-se, muitas

vezes, arelacdo entre a atuacdo do professor e as prescrigdes que as suscitam.
Segundo Machado ( 2004):

[...] as prescri¢cbes desempenham, [...] um papel decisivo do ponto de
vista da atividade. Para a psicologia do trabalho ou para a ergonomia
de lingua francesa, as prescricbes nao servem apenas C€OmMO
desencadeadoras da acéo do professor, sendo também constitutivas de
sua atividade... o trabalho do professor inscreve-se em uma
organizagdo com prescricbes vagas, que levam os professores a
redefinir para si mesmos as tarefas que lhes sdo prescritas, de modo a
definir as tarefas que eles vao, por sua vez, prescrever aos alunos.

Percebe-se, assim, que hd uma distancia entre a prescri¢cdo inicial encontrada nos
documentos, manuais e a sua realizacdo junto aos alunos. Ela é mediada por um trabalho de
concepgdo e de organizagdo, de um meio que geralmente apresenta formas coletivas. Este
trabalho de concepcdo leva os professores a organizarem seus ambientes de trabalho, a
construirem respostas comuns as prescricbes. Como exemplo disto, temos as avaliacdes, 0s

relatdrios de alunos, fichas pedagdgicas, etc.

As dimens@es do coletivo de trabalho raramente sdo consideradas nas pesquisas, do
mesmo modo que as atividades desenvolvidas fora da sala de aula sdo consideradas como
residuos do trabalho, mesmo que haja um aumento delas para atender o aumento das tarefas

de ensino.

Os professores, a partir das prescrigdes iniciais, coletivamente, se autoprescrevem
tarefas, que serdo retomadas e redefinidas em suas classes. Mas o0s professores pertencem a
outro coletivo de trabalho mais amplo, isto €, o coletivo da profissdo onde se encontram as

regras do oficio.

As regras de oficio seriam aquilo que liga os profissionais entre si. Segundo Clot e
Faita (2000), ndo h& uma explicagdo de forma clara a respeito do oficio nos textos que

prescrevem as atividades, nem na consciéncia dos trabalhadores.
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Elas seriam uma memoria comum e uma caixa de ferramentas onde sdo registradas,
especificadas as rotinas tipicas da profissdo. Ao acessa-las, o professor evita “inventar”
modos de realizar a tarefa, mas, com o tempo, podem ocorrer renovacdes nos modos de
fazer e podem ainda ser fonte de controveérsias profissionais. Elas relinem gestos genéricos

relativos ao conjunto dos professores e regras especificas.

Conclui-se, entdo, que o trabalho do professor ndo é uma atividade individual, limitada
a sala de aula e as interagdes com os alunos, sem a utilizagdo de ferramentas, fora de qualquer
tradigdo profissional. Ao contrario, ele é um oficio e um trabalho como outro qualquer
(Faita, 2003). Ao organizar um ambiente de trabalho para a atividade dos alunos, o professor

orienta a propria atividade.

Essa face oculta do trabalho do professor fornece elementos para a compreensao dos
modos de regulacdo da atividade dos alunos durante sua realizacdo em aula, algo que a

simples observacao do funcionamento do professor em aula ndo permitiria esclarecer.

Com o objetivo de responder as questdes desta pesquisa, neste momento, julgamos ser
necessario iniciarmos uma reflexdo acerca do artefato género textual Plano de Ensino. E isso

que realizaremos na proxima secao.

2.3 O Artefato Plano de Ensino

Como ja apontado anteriormente, o Plano de Ensino € um dos documentos que
professores constroem no inicio do ano atendendo as prescricdes de seu trabalho e sua
construcao requer planejamento. Mas o que é planejamento? Nesta secdo, apresentaremos
alguns conceitos de planejamento e reflexdes sobre o Plano de Ensino como artefato no

trabalho docente.

O ato de planejar faz parte da histéria do homem porque a vontade de transformar
suas aspiracdes em realidade acompanha-o desde os primoérdios de sua existéncia. O homem
executa suas acdes pensando e planejando; pensa e distribui as atividades de acordo com seu

tempo e suas necessidades, o que fazer, como fazer, para que fazer e com o que fazer.
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Em suas agGes humanas mais simples, o homem, ao pensar em atender seus
objetivos, esta planejando sem necessariamente registrar de forma técnica as acgbes que
realizard, portanto, planejar faz parte da vida humana. Aquele que ndo planeja corre o risco
de realizar coisas de forma mecanica, alienada e, como consequéncia, sua acao pode nao ter

um objetivo definido e/ou ndo chegar até o resultado desejado.

Para Padilha (2001), planejamento € um

...processo de busca de equilibrio entre meios e fins, entre
recursos e objetivos, visando ao melhor funcionamento de
empresas, instituigdes, setores de trabalho, organizacdes
grupais e outras atividades humanas. O ato de planejar é
sempre processo de reflexdo, de tomada de decisdo sobre a
acao;processo de previsdo de necessidades e racionalizacao de
emprego de meios ( materiais) e recursos (humanos)
disponiveis, visando a concretizacdo de objetivos, em prazos
determinados e etapas definidas, a partir dos resultados das
avaliacdo.

Planejamento para Luck (2005) é um

...processo de estruturacdo e organizacdo da acdo intencional,
realizado mediante a analise de informagdes relevantes do
presente e do passado, objetivando, principalmente, o
estabelecimento de necessidades a serem
atendidas...estabelecimento de estados e situacBes futuros,
desejados...previsdo  de  condigbes  necessdrias  ao
estabelecimento desses estados e situagdes...escolha e
determinagdo de uma linha de agdo capaz de produzir os
resultados desejados, de forma a maximizar 0s meios e 0S
recursos disponiveis para alcanga-los.

Segundo Gandin ( 2005), a primeira coisa que nos vem a mente quando perguntamos
sobre a finalidade do planejamento é a eficiéncia e a eficacia na execugdo perfeita de uma

tarefa.

De acordo com as citacOes apresentadas, percebe-se que cada autor se utiliza de uma
forma especifica para conceituar o termo planejamento, mas concordam que o planejamento

seja a previsdo de uma acdo a ser desenvolvida e o pensar sobre os melhores meios para
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atingir os fins. O que os diferencia é a forma como cada abordagem apresentada explica o

processo tomando como viés fatores como o politico, técnico, social cultural e educacional.

Quando falamos em planejamento, estamos falando de um processo que esté inserido
em varios setores da vida: planejamento econdmico, familiar, habitacional, natalidade,
urbano, entre outros. Do ponto de vista educacional, o planejamento é um ato politico-
pedagdgico porque revela as intengdes e a intencionalidade, expbe o que se deseja realizar e 0
que se pretende atingir e a ele sdo atribuidos seguintes termos: planejamento educacional,

planejamento escolar, planejamento de ensino, planejamento curricular.

Como planejamento educacional compreende-se 0 processo continuo que se preocupa
com a educacdo em modo geral, a fim de atender as necessidades individuais e coletivas dos
membros da sociedade, estabelecendo o caminho adequado através de acdes pensadas e
estratégicas atribuidas para alcancar objetivos; relaciona-se, ainda, com o desenvolvimento
do sistema educacional com o desenvolvimento econémico, politico, social, cultural em que
se encontra o pais e elabora condi¢bes béasicas para o aperfeicoamento dos fatores que
influenciam no sistema educacional como administracdo, recursos humanos, estrutura,

financiamento, etc.

O Planejamento Escolar, conforme Libaneo (1992, p.221), é entendido como “um
processo de racionalizagdo, organizacdo e coordenacdo da acdo docente, articulando a

atividade escolar e a problematica do contexto social.”
Ja o planejamento curricular constitui-se, segundo Turra et Alii (1995) em:

..uma tarefa continua a nivel de escola, em funcdo das
crescentes exigéncias de nosso tempo e dos processos que
tentam acelerar a aprendizagem. Sera sempre um deségio a
todos aqueles envolvidos no processo educacional, para busca
dos meios mais adequados a obtencdo de maiores resultados.

Quanto ao Plano de Ensino, objeto de estudo desta pesquisa, Turra et Alii (1995)
afirma:

O professor que deseja realizar uma boa atuagdo docente sabe
gue deve participar, elaborar e organizar planos em diferentes
niveis de complexidade para atender, em classe, seus alunos.
Pelo envolvimento no processo ensino-aprendizagem, ele deve
estimular a participacdo do aluno, a fim de que este possa,
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realmente, efetuar uma aprendizagem tao significativa quanto
0 permitam suas possibilidades e necessidades. O
planejamento, neste caso, envolve a previsdo de resultados
desejaveis, assim como também 0s meios necessarios para
alcanca-los. A responsabilidade do mestre é imensa. Grande
parte da eficicia de seu ensino depende da organicidade,
coeréncia e flexibilidade de seu planejamento.

Quando se fala da prética docente, estamos falando no desenvolvimento de um
planejamento que foca a relacdo entre o ensinar e o aprender, um processo de decisdo sobre a
atuacdo concreta por parte dos professores na sua acdo pedagdgica, envolvendo acles e

situacdes do cotidiano que acontecem através de interacOes entre alunos e professores.

Arriscamos afirmar que o planejamento de ensino significa, antes de tudo, pensar a
acdo docente refletindo sobre os objetivos, os contetdos, 0s procedimentos metodoldgicos, a
avaliacdo do aluno e do docente onde uma previsdo bem feita do que sera realizado possa

melhorar o aprendizado dos alunos e o aperfeicoamento da préatica pedagdgica do professor.

Para coordenar o processo de ensino e a aprendizagem, o professor precisa ter claro
quais sdo as intencdes educativas que presidem esta ou aquela atividade proposta; quais
atitudes, habilidades, conceitos espera que os alunos desenvolvam. Isso significa fazer opg¢oes
quanto aos conteudos, as atividades, ao modo como elas serdo desenvolvidas, distribuidas

cronologicamente, como sera o processo avaliativo.

Lembramos que nenhum planejamento deve ser uma camisa de forca para o professor
porque no processo de desenvolvimento do ensino e da aprendizagem novos conteudos e
objetivos podem entrar em cena assim como outros podem ser descartados, transformados e

até mesmo adiados.

Ao redigir o Plano de Ensino o professor pode considera-lo uma simples formalidade
administrativa ou um instrumento de trabalho que Ihe permita acompanhar, rever, controlar,
atualizar, aprimorar acOes planejadas anteriormente e resultados obtidos, fundamentando-se

em fatos reais e significativos dentro do contexto escolar.

E no Plano de Ensino que se espera que o professor explicite suas intencdes educativas
por meio da selecdo dos contetdos e dos objetivos que deseja alcancar; da escolha da
metodologia e estratégias que aplicara, e revele como conduzira o processo avaliativo. E o

lugar onde fica registrado o resultado das tomadas de decisdes do professor:
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A tomada de decisdo é que respalda a construgdo do futuro
segundo uma visdo daquilo que se espera obter [...] A tomada
de deciséo corresponde, antes de tudo, ao estabelecimento de
um compromisso de agdo sem a qual 0 que se espera ndo se
converterd em realidade. Cabe ressaltar que esse compromisso
serd tanto mais s6lido, quanto mais seja fundamentado em
uma visdo critica da realizada na qual nos incluimos. A
tomada de decisdo implica, portanto, nossa objetiva e
determinada acdo para tornar concretas as situacdes
vislumbradas no plano das idéias. (LUCK,2002)

E o Plano de Ensino o instrumento no qual e pelo qual o professor podera (ou n&o)
decidir e refletir sobre suas acdes pedagogicas fazendo com que ocorra um desenvolvimento

ndo s6 no aluno, mas em si mesmo.

Entretanto, cabe lembrar que muitas instituicbes determinam como deve ser o plano,
inclusive enviando “modelos” que devem ser seguidos pelos professores. Diante desta
situacdo, o professor, no maximo, vai fazer adaptacGes mediante autorizacdo da coordenacao

e/ou dire¢do porque nao tem tanto poder sobre ele.

O Plano de Ensino é um documento que faz parte do trabalho docente, mas parece-nos
que sua construcdo é muito mais uma questdo burocratica para que as instituicGes de ensino
possam atender as exigéncias administrativas e ao controle do MEC, um instrumento da
instituicdo para a propria instituicdo e ndo um instrumento construido pelo professor para

atender os alunos e que ele tenha poder para modifica-lo diante de uma necessidade.

No local onde esta pesquisa foi realizada s@o oferecidas oficinas pedagdgicas e 0s
professores que atuam nestas oficinas ndo precisam obrigatoriamente possuir curso formacao
docente, entretanto é cobrado deles a construgdo deste artefato logo no inicio do ano, antes

mesmo do primeiro contato destes professores com os alunos.

Para colaborar com estes professores na construgdo deste documento, a coordenagédo
pedagdgica entrega um modelo de Plano de Ensino cuja estrutura contempla as seguintes
secOes: justificativa da oficina, objetivo geral, objetivo especifico, metodologia, contetdos e

processo avaliativo.

E comum atribuir-se a eficacia de um Plano de Ensino exclusivamente ao professor.
Mas sera que somente o professor consegue garantir tal eficAcia no processo ensino

aprendizagem? Quais problemas podem atravessar o trabalho do professor? E no caso dos
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professores sujeitos desta pesquisa que devem construir um documento pedagdgico para o
qual ndo tem formagdo docente ou o dominio deste género textual, que problemas

enfrentardo?

Com o objetivo de responder estas perguntas e explorar mais profundamente o artefato
Plano de Ensino optamos por ampliarmos nossas reflexdes considerando que ele é um género
textual, entre tantos outros que permeiam o trabalho docente, mas que nesta pesquisa ndo nos

deteremos uma vez que nosso objeto de analise € somente o Plano de Ensino.

2.3.1 O Plano de Ensino como género textual

Encerramos a secdo anterior afirmando que o Plano de Ensino € um género textual
uma vez gue o texto trata-se de uma unidade comunicativa verbal que pode ser oral ou escrita,
gerada por uma acédo de linguagem historicamente construida, que os individuos utilizam para
interagir uns com os outros nos diferentes ambientes discursivos da sociedade e contribui na

estabilidade e ordenacdo das atividades comunicativas didrias.

Ainda neste sentido, sendo a linguagem construida e uma construtora de a¢es, para
Bronckart (1997) os géneros textuais sdo maleaveis, dindmicos e plasticos, surgem
paralelamente as necessidades e atividades socioculturais, bem como nas relacdes com o
avanco tecnoldgico. N&o sdo as novas tecnologias que originam os géneros, mas é a utilizacao
destas novas tecnologias e as suas interferéncias nas atividades didrias de comunicagdo que

acabam por gerar outros géneros.

Entretanto, é seguro afirmar que esses novos géneros ndo sdo inovagdes absolutas,
estdo ancorados em outros géneros ja existentes. Bakthin (1997) apontava a mutacdo ocorrida
com 0s géneros na assimilacdo de um género por outro, gerando novos, estando vinculados a
interacdo social e sendo constituidos de duas partes inseparaveis: a sua dimenséo linguistica-

textual e a sua dimensao social.

Assim sendo, cada género esta vinculado a uma situacdo social de interacdo tipica,
dentro de uma esfera social, tem sua finalidade discursiva, sua prépria concepcdo de autor e
destinatario. Porém, ndo se pode cometer o erro de desprezar a forma deste género porque é

ele que, em muitos casos, o determina e, em outros casos, serd definido pela funcdo. Havera
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ainda casos em que serdo o proprio suporte ou ambiente em que 0s textos aparecem que

determinam o género.

O Plano de Ensino € um dos géneros textuais encontrados na Educacdo e tém sido
objeto de inimeros estudos, com uma diversidade muito grande de enfoques, de acordo com o
instrumental tedrico adotado. Ao construi-lo, o professor o faz dentro de um espaco, seja ele
formal ou ndo formal ja organizado, seja em relacdo ao aproveitamento do espaco fisico, as

atividades que sdo desenvolvidas, a distribuicdo de tempo, a adoc¢ao ou ndo de materiais.

Entretanto, a questdo do dominio necessario que 0s professores devem possuir para
que o género textual Plano de Ensino seja construido pode ndo ser considerada. A formacao
escolar dos professores pode ndo garantir este dominio e estes sdo obrigados a realizar este

documento.

De acordo com Bronckart (1996a), os conhecimentos construidos sobre os géneros
estdo sempre correlacionados as representaces que as pessoas tém sobre as situacdes sociais
diversas em que atuam. E com base nesses conhecimentos que, a pessoa, ao produzir o texto

“adota” um género particular que lhe parece ser o mais adequado a determinada situacéo.

Neste sentido, é comum encontrar professores que desconhecem o género textual
Plano de Ensino e que buscam “modelos” ou consultam planos de ensino construidos em anos
anteriores, por outros professores que podem ter ou ndo dominio do género. Bronckart
(1996a) afirma que esse processo, quase nunca é uma simples reproducdo de modelos
disponiveis ao tomarmos um modelo preexistente a determinada a¢éo de linguagem. Ao tomar
contato com o texto preexistente o professor se mobilizara no sentido de adequar o que esta

pronto aquilo que deseja construir.

No caso do Plano de Ensino espera-se que o professor construa uma documentacdo do
processo educativo contento a(s) sua(s) proposta (s) de trabalho relatando conceitos
importantes que compdem 0 processo ensino aprendizagem, sendo eles a justificativa do
trabalho a ser desenvolvido, os objetivos gerais e especificos aos quais se pretende chegar, 0s
contetidos desenvolvidos, a metodologia utilizada para alcancar o0s objetivos determinados e

como se dara o processo avaliativo.

Para que os leitores desta dissertacdo possam melhor compreender a construgdo do

Plano de Ensino dentro do espago em que a pesquisa foi realizada, optamos por copiar, no
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corpo deste texto, o documento que orienta a construgdo deste documento e é entregue aos
professores participantes da pesquisa no inicio do ano. Subtraimos o nome da Fundag&o e da

Unidade na qual realizamos a coleta de dados por motivos éticos.

Este documento apresenta inicialmente um conceito de Plano de Ensino, conduz uma
reflexdo, ainda que ndo profunda, da importancia desta prescricdo no trabalho docente. A
seguir, apresenta os elementos que o compde, seguidos de um breve esclarecimento com a
intencdo de direcionar e facilitar a construcdo do Plano de Ensino. Por Gltimo, apresenta um

modelo de formatagdo. Vejamos:

FUNDACAO X

UNIDADE TK

ELEMENTOS NECESSARIOS PARA A CONSTRUCAO
DE UM PLANO DE ENSINO

O Plano de Ensino é um documento produzido como uma necessidade de caracterizar
0 que sera imperativo para o desenvolvimento das aulas nas oficinas pedagodgicas, sabendo
que nem tudo podera ser previsto, uma vez que o plano é um objeto que busca antecipar uma
reacao, por meio de um conjunto de teorias da aprendizagem. O plano de ensino se configura
como uma busca de antecipar as reacdes dos praticantes, o que nem sempre é atingido, pois 0
cotidiano é mais dindmico do que as teorias que buscam organizar/colocar em ordem essa
realidade. Ele se constitui como um mapa em que estdo organizadas as coordenadas do
trabalho. Geralmente os mapas sao bidimensionais, desse modo, 0s obstaculos que estdo no
percurso ndo podem ser visualizados de todos os angulos. O plano de ensino como um mapa,
prevé algumas situacdes com as quais o professor ird se deparar no cotidiano, mas nem todas.
Entdo, o plano é um instrumento que oferece certo grau de acertos, funcionando também
como um objeto que possibilita que se pense em/nos caminhos alternativos para que a aula
aconteca.

O plano de ensino possui certas formalidades, isto é, elementos que devem estar
presentes na sua organizacao. S&o eles:

Cabecalho : € um espaco de apresentacdo, no qual se identifica 0 nome da instituicdo de
ensino ( nosso caso da Fundagdo) - também do centro e do departamento se for o caso (
Unidade TK) , o professor, a oficina pelo qual é responsavel.

Justificativa: Neste tdpico deve- se indicar as principais razdes pelas quais se faz presente a
oficina pelo qual é responsavel procurando responder a questdo: “ Por que esta oficina ¢
importante e como ela pode ajudar no desenvolvimento do adolescente ?
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Objetivos: Para elenca-los procure responder as questdes: “ Onde desejo que meus alunos
cheguem? Por qué? “Algumas palavras-chave ajudam a organizar os objetivos, como:
capacitar os alunos para..., instrumentalizar, ampliar o conhecimento sobre..., conhecer as
relacdes do..., aprender a/sobre....

Pablico — Alvo: Nesta secdo procure adequar as atividades das oficinas a faixa etaria dos
adolescentes que frequentam a oficina.

Conteudos: sd@o os meios pelos quais se espera alcancar os objetivos. Atividades propostas
explicitadas e explicadas em relacdo ao sentido de estarem sendo utilizadas, as adequacdes
para atender as necessidades do publico alvo, as reais possibilidades que apresenta-los nesta
oficina especifica, ao nivel de escolarizacdo dos alunos e nivel de desenvolvimentos motor e
cognitivo, sem deixar de dar atencdo as relagdes culturais e afetivas que os alunos possuem
com as préaticas que estdo sendo compartilhadas nas aulas.

Procedimentos metodoldgicos: também sdo os meios pelos quais se espera alcancar 0s
objetivos, mas nesse caso é nesta secdo em que se apresentard a ldgica estabelecida ou a
sequénciadidatica em que o conteldo serd trabalhado/exposto no decorrer das aulas,
considerando que toda aula tem abertura, desenvolvimento e encerramento (inicio, meio e
fim). Desse modo, ele deve prever a adequacdo dos estimulos/atividades para a
operacionalizacdo do aprendizado, com uma estrutura flexivel, mas com ordenacéo ldgica.
Quais sdo os procedimentos didatico-estratégicos utilizados para a aprendizagem dos alunos
(procedimentos adotados para facilitar o processo de aprendizagem), como: aulas expositivas,
dindmicas, debates, seminarios, exercicios, andlises, situacGes-problemas e outros que o
professor julgue necessario para alcancar os objetivos.

Metodologias de avaliacdo sdo as técnicas que o professor utilizara para avaliar o ensino-
aprendizagem, que variam de acordo com a proposta metodoldgica empregada para o ensino.
Pode ser a participacdo dos alunos nas atividades propostas, desenvolvendo competéncias
sociais (socializacdo), nos niveis que sdo alcangados na resolucdo de problemas postos pelo
professor, em uma concepgdo mais tradicional de ensino. No desenvolvimento de capacidades
para problematizar os contetdos propostos, sua transformacdo e produgdo de niveis de
autonomia nos usos dos saberes, em uma aula aberta ou progressista, em que ha a participacéo
ativa do aluno na construcdo da aula. Ampliacdo das capacidades fisicas e funcionais do
organismo, em uma metodologia voltada para a promocdo da salde. No desenvolvimento
motor, ampliacdo dos padrbes e seu refinamento, em uma proposta desenvolvimentista. A
forma de avaliar dependera de quais objetivos foram estipulados pelo professor para serem
alcancados no ensino-aprendizagem, que deve fazer sentido dentro da proposta pedagogica
em que a aula foi projetada.

Avaliacdo: Descrever como a avaliagdo serd realizada, indicando possiveis ferramentas a
serem utilizadas no processo avaliativo.

Embora represente apenas uma faceta da atividade docente, o plano de ensino € um
elemento fundamental para a maior qualidade, equilibrio e seguranca na elaboracdo das
atividades de ensino.

REFERENCIAS
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Observando o modelo acima exposto, verificamos que o professor terd que responder
algumas questdes a fim de preenché-lo. Ao justificar o seu trabalho, ter& que refletir para que
ensinar e para que aprender ? Ao elencar os objetivos gerais e especificos, refletira sobre o
que ensinar e aprender? Quais serdo 0s métodos e estratégias que lancard mao para
determinar como e com o que ensinar e aprender? Em quanto tempo e em qual espaco ensinar

e aprender? Como avaliar o que foi efetivamente ensinado e aprendido?

Como podemos notar a construcdo do Plano de Ensino ndo é uma tarefa simples,
necessita de um minimo de conhecimento deste género textual. Mesmo que o professor
consulte Planos de Ensino construidos anteriormente, ou siga um modelo proposto pela
instituicdo, ainda assim, € uma tarefa que exige bom dominio do género textual e de conceitos

didatico-pedagdgicos.

A auséncia do dominio deste género textual, aliada as demais dificuldades enfrentadas
pelos docentes no exercicio de seu trabalho, pode levar o professor a realizar um processo de
adaptacdo que podera trazer consequéncias sobre os diferentes niveis do texto e ao final do
processo, o texto produzido podera ser dotado de um estilo particular. Assim, toda producéo
pode contribuir para a modificacdo do género o que nos coloca diante de um processo de
reproducdo-adaptacdo de determinado género, gerador de novos exemplares de textos, mais

ou menos diferentes dos modelos preexistentes.

Bronckart (1996a) aponta que é pelo acumulo desses processos individuais que 0s
géneros se modificam continuamente e assumem um estatuto fundamentalmente dindmico e
histérico no desenvolvimento humano. Portanto, ao analisarmos os textos produzidos pelos
professores em situacdo de trabalho por meio da Instrucdo ao Sosia acreditamos ser possivel
depreender aspectos importantes sobre o Plano de Ensino que podem nos ajudar a
compreender melhor qual é a representacdo que os professores tém acerca de sua construcdo e

utilizacdo efetiva.

Com este objetivo optamos por aplicar a Instrugdo ao Sosia na qual nos
aprofundaremos no capitulo 3 quando apresentaremos 0s procedimentos e coleta de dados

desta pesquisa.

No préximo capitulo, passamos a discutir o quadro tedrico do Interacionismo

sociodiscursivo, que fornece subsidios centrais para a analise dos dados coletados nesta
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pesquisa e considera a linguagem e o trabalho estreitamente ligados e agentes transformadores

do meio social e permitem as trocas e negociac0es entre 0s seres humanos.
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O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO (ISD)

Esta pesquisa enquadra-se de forma global no quadro tedérico — metodologico do
Interacionismo sociodiscursivo que, como aponta Bronckart (1997, 2004a), designa um
posicionamento epistemolédgico sobre as condi¢des do desenvolvimento humano. Neste
sentido, nossa pesquisa compartilha os fundamentos de outras pesquisas desenvolvidas em
Genebra, onde o I1SD foi criado por Bronckart e seguido com o grupo LAF. No Brasil, varios
nucleos de pesquisa tém seguido os principios do ISD, dentre os quais destacamos o0 grupo
ALTER/PUC-SP.

Neste capitulo explicitaremos, em primeiro lugar, 0s pressupostos tedricos gerais que
embasam o Interacionismo Social. Em segundo lugar, abordaremos mais especificamente o
Interacionismo sociodiscursivo e seus principios gerais. Em terceiro lugar, apresentaremos o
quadro tedrico metodoldgico proposto pelo ISD para analise de dados. Finalizamos este

capitulo explicitando o quadro de andlise de textos do ISD.

2.4 Interacionismo Social e o Interacionismo sociodiscursivo (1SD)

Nesta secdo, apresentaremos o quadro tedrico do ISD que é uma ramificacdo e um
prolongamento do Interacionismo Social. Em decorréncia disto, apresentaremos inicialmente
0 Interacionismo Social visando a uma melhor compreensédo da nossa opgdo pelos aportes

tedricos do ISD.

O Interacionismo Social designa uma posicéo epistemoldgica geral, na qual podem ser
conhecidas diversas correntes da filosofia e das ciéncias humanas. Essas correntes tém em
comum o fato de aderir a tese de que as propriedades especificas das condutas humanas sdo o

resultado de um processo historico de socializagéo.



73

Aderir a posicdo interacionista implica, segundo Bronckart ( 2009):

assumir a ideia de que é ilusério tentar interpretar as condutas
humanas e sua especificidade, seja por referéncia direta as
propriedades do substrato neurolégico humano ( dire¢cdo tomada pelo
cognitivismo e pelas neurociéncias), seja como o resultado da
acumulacdo de aprendizagens condicionadas pelas restricdes de um
meio preexistente ( tese fundadora do behaviorismo).

A posicao interacionista se interessa pelas condi¢des sob as quais o ser humano
desenvolve formas particulares de organizacdo social e analisa caracteristicas estruturais e

funcionais dessas organizagdes sociais, assim como das formas de interacdo semidtica.

Em relagdo aos processos de hominizagdo, o Interacionismo conserva a demonstragao
do carater fundamentalmente dialético do desenvolvimento da atividade e do psiquismo
humano. Adere a Marx e Engels que apontam o papel dos instrumentos, da linguagem e o

trabalho ( ou a cooperacao social) como elementos construtores da consciéncia.

Considerado como ciéncia do humano, o Interacionismo Social visa principalmente
demonstrar o papel central da linguagem dentro de um processo socio-histérico do
desenvolvimento humano. Na mesma dire¢do, o ISD, aliado ao Interacionismo Social,
considera que a linguagem ndo é apenas um meio de expressdo de processos gque seriam
estritamente psicolégicos (percepcdo, cognicdo, sentimentos, emogdes) e sim, um instrumento
fundador e organizador desses processos, em suas dimensdes especificamente humanas
(Bronckart, 2006, p.122). Sua tese central é de que a acdo humana € o resultado da
apropriacédo do individuo das propriedades, ou seja, daquilo que faz parte, da atividade social
mediada pela linguagem (Bronckart, 1999, p. 42).

O ISD esta evidenciado nos trabalhos e pesquisas desenvolvidos pelo grupo de
Genebra, ao qual pertencem teéricos como Bronckart (1997), Schneuwly (1994), Schneuwly e
Dolz (1996/1997). Essa perspectiva de estudo sobre as praticas de linguagem recebe
influéncias de Vygotsky (1984/1930, 1987/1934) e de Bakhtin/VVolochinov (1997 /1979), bem
como da teoria do Agir Comunicativo (Habermas, 1987). Tais influéncias explicam a razéo
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dessa vertente de andlise interacionista sociodiscursiva, principalmente nos trabalhos de
Bronckart, reforcando uma epistemologia de base socio-historica.

No Brasil, as ideias do 1ISD encontram campo favoravel para sua entrada a partir da
primeira metade da década de 1990. Era um momento marcado pelo movimento de
reconstrucdo do pais, as reformas neoliberais estavam em curso, havia uma crescente
mobilizacdo de pesquisadores para intervencdo na escola pablica. Ocorria ainda uma maior
difusdo das ideias bakhtinianas sobre a linguagem e da teoria vigotskiniana sobre ensino-
aprendizagem e um desenvolvimento maior da Linguistica Textual e da Analise do Discurso.
Em suma, um quadro de profundas transformacdes e, no campo da educacéo, especificamente
no ensino das linguas, a convivéncia de varias teorias isoladas, sem um quadro unificador e

coerente.

Em 1992, com este pano de fundo social e cientifico, duas pesquisadoras do Programa
de Estudos Pés-graduados em Linguistica Aplicada ao Ensino de Linguas ( LAEL) da PUC-
SP, a professora Dra. Roxane H. Rojo e Maria Cecilia C. Magalhaes, encontram — se com as
teses do ISD, durante a | Conference for Socio- cultural Research, em Madri, que contou com

a conferéncia do Professor Bronckart.

Durante esta conferéncia, ambas foram atraidas pelo quadro tedrico apresentado
porque nele vislumbraram uma via de resolucdo para os problemas teoéricos e praticos que
eram postos aos pesquisadores de Linguistica Aplicada no Brasil. A integracdo das ideias
vigotskinianas e de aportes da linguistica de textodiscurso, emerge a construgdo de um todo
tedrico coerente, a0 mesmo tempo em que Se apresenta uma proposta de integracdo dialética

entre a pesquisa cientifica e as intervengdes didaticas.

A partir deste momento, 1994, os pesquisadores da Universidade de Genebra e 0s
pesquisadores do LAELPUC-SP firmam um Acordo Interinstituional entre as duas
universidades e, em 1995, foi defendida no LAEL/PUC-SP a primeira tese de doutorado

brasileira que adotava os pressupostos tedricos e metodolégicos do ISD ( Machado, 1998).

No campo da educagdo, podemos elencar as principais razdes que favoreceram a
entrada do ISD no Brasil. Inicialmente, apontamos o quadro da politica educacional durante
0 governo de Fernando Henrique Cardoso de 1995 a 2002, um periodo marcado pelo discurso

das reformas em que se assumiu claramente uma posicao neoliberal, com o objetivo explicito
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de se direcionar a atividade educacional para as finalidades mais amplas a que o grupo no
poder queria chegar. Vejamos alguns documentos e medidas promulgados neste periodo:
Exame Nacional dos Cursos Superiores, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
reestruturacdo do Plano Nacional do Livro Didatico, publicacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais do terceiro e quarto ciclo e do Ensino Médio e a instauracdo do exame Nacional do
Ensino Médio.

A influéncia do grupo de pesquisadores genebrianos é notoria nestes documentos,
principalmente nos Parametros Curriculares Nacionais que traz em sua referéncia
bibliografica Bronckart (1985), Schneuwly (1994), Dolz e Scheneuwly (1996), Pasquier e
Dolz (1996). Quanto aos pesquisadores brasileiros fortemente ligados ao ISD estdo Machado
(1995) e Rojo (1989a, 1989b e 1996).

Desta forma, podemos dizer que a difusdo mais ampla das ideias do ISD no Brasil
estdo diretamente relacionadas a producdo dos PCNs, portanto ao quadro geral das reformas
educacionais, em um momento em que se buscava referencial tedrico capaz de dar coeréncia
ao ensino-aprendizagem da lingua materna. Ao lado disso, o intercambio entre pesquisadores
foi sendo ampliado através de eventos cientificos importantes e pela participacdo de
pesquisadores brasileiros em cursos em Genebra e Nova Lisboa.

Outro aspecto importante foi 0 aumento de cursos de pés-graduacdo com mestrado e
doutorado em Linguistica Aplicada em que seus pesquisadores se encontram alocados. A
formacdo de pesquisadores oriundos de quase todas as regides do Brasil tem contribuido com
a difusdo do referencial tedrico do ISD. Assim, a grande expansdo a diferentes centros

universitarios fez com que a unido dos pesquisadores se torna institucionalmente necessaria.

Em 2004, durante o XIV INPLA (Intercambio Nacional de Pesquisas em Linguistica
Aplicada), na PUCSP, ocorre a constituicdo do Grupo ALTERACNP(Q, que congrega
pesquisadores (de diferentes regibes e universidades do pais) que se mostram decididos a se
engangarem em um trabalho conjunto, na busca do desenvolvimento e da difuséo das ideias
do ISD. Este compromisso firmado tem sido mantido até os dias atuais e esta dissertagdo de

mestrado, que segue 0s pressupostos tedricos do ISD, também se engaja neste compromisso.
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2.4.1 Os principios do ISD

Na sec¢do anterior apresentamos o Interacionismo Social e a relacdo existente entre ele
e o interacionismo discursivo para uma melhor compreensdo da nossa escolha tedrica.
Ampliamos ainda fazendo um posicionamento histérico deste quadro tedrico dentro do Brasil.
A partir deste momento apresentaremos o quadro tedrico metodoldgico proposto pelo ISD.

Optamos pelo ISD porque ele confere & linguagem um papel central no
desenvolvimento humano que justifica a anélise de textos como indicadores de representacoes
do agir em situacdo de trabalho. Outra caracteristica importante é que este quadro tedrico
metodoldgico se destaca por sua preocupacdo transdisciplinar e intervencionista da qual

compartilhamos nesta pesquisa.

O quadro tedrico metodoldgico proposto pelo ISD foi construido progressivamente,
rejeitando os principios behavioristas, seguindo o percurso das teorias em Educacdo, aderindo
aos principios psicolégicos de Leontiev, Luria e Vygotsky (1984/1930, 1987/1934) e ao

corpus filosofico de Aristoteles, Marx e Engels.

Interpretar a teoria proposta pelo ISD néo é tarefa facil, pois dois tipos de problemas
podem levar a interpretaces equivocadas. Portanto, é importante ficar atento as

caracteristicas:

a- O ISD é uma vertente da psicologia da linguagem bastante complexa, que estabelece
um dialogo intenso com uma quantidade significativa de autores de varias disciplinas

das ciéncias humanas ( 0 que exige um vasto conhecimento);

b- O ISD constituiu-se numa relacdo dialética com a didatica de linguas, disciplina que
apresenta finalidades, questfes e objetivos proprios. Portanto, os textos dos autores

nem sempre apresentam homogeneidade no uso de termos e conceitos.

c- O fato de seus autores, principalmente quando abordam questfes de linguagem,
utilizarem termos que tém valor diferente do que lhes é comumente atribuido, gera o

risco de serem tomados no sentindo mais consensual.

Ainda ¢é necessario chamar a atencéo para outros problemas de interpretacdo que podem

ocorrer por trabalhos de pesquisadores que tomam esse referencial tedrico direcionando as
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finalidades educacionais préaticas, o0 que pode determinar que utilizem apenas um aspecto
particular da teoria, 0 que torna possivel uma interpretacédo do ISD que toma a parte pelo todo.

A tese fundamental do Interacionismo sociodiscursivo defende o papel social da
linguagem, a atividade verbal neste processo e o carater social desta atividade. Bronckart
(1997/2003), ao retomar Marx e Engels, aponta a importancia dada ao papel que o0s
instrumentos, a linguagem e o trabalho desempenham na construgdo da consciéncia

assumindo que:

O processo de evolucdo das espécies dotou o homem de capacidades
comportamentais particulares, permitindo-lhe criar instrumentos mediadores
de sua relagdo com o meio, organizar uma cooperacao no TRABALHO que da
origem as formagdes sociais e desenvolver formas verbais de comunicagdo
com seus pares. (BRONCKART,1997/2003).

Desta forma, O ISD distingue-se do interacionismo social ao postular que a linguagem
é terminantemente central e decisiva para as ciéncias e para o desenvolvimento humano, tanto
em relacdo aos conhecimentos e aos saberes quanto em relacdo as capacidade do agir e da

identidade as pessoas como ja haviamos frisado anteriormente.

Nesse contexto, o quadro do ISD articula trés niveis de analise em permanente

interacdo dialética entre si que caracterizam o eixo das pesquisas.

O primeiro nivel esta relacionado as extensdes da vida social que integram 0 meio
humano, tratando-se de pré-construtos historicos especificos observaveis nas atividades
coletivas que possibilitam a coordenacdo das relagdes basicas entre 0s seres e 0 Seu meio; as
concepcdes sociais geradas mediante valores, normas, instituicdes; os textos e os géneros que
mediatizam o agir e as atividades de linguagem; as representacdes do mundo fisico, social e

objetivo que interagem e se organizam de acordo com distintas estruturas ldgicas.

Ja o segundo nivel corresponde aos estudos dos processos de mediacdo formativa
através dos quais ocorre 0 processo de acomodacgdo/apropriacdo de alguns aspectos desses
pre-construtos, desde a fase bebé até a adulta, marcando as instancias do desenvolvimento

humano. Os pré-construtos se caracterizam por um conjunto de regulacbes expressas nos
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procedimentos de educacgdo formal, informal e os procedimentos de interagdo social do
cotidiano.

Quanto ao terceiro nivel, ele faz referéncia a investigacéo dos efeitos produzidos pela
mediacgéo e apropriacdo sobre a constituicdo do pensamento consciente, o desenvolvimento

permanente das pessoas, 0s processos de transformacao dos elementos pré- construtos.

O ISD considera que 0 movimento entre esses trés niveis € dialético e permanente: se
0s pré-construtos interferem no desenvolvimento das pessoas, estas interferem o tempo todo

nos construtos coletivos, desenvolvendo-os; transformando-os, contestando-os, etc.

Retomando as concepcdes de Vygotsky (1984/1930, 1987/1934), verificamos que este
atribui a linguagem um papel central no desenvolvimento, na constru¢do das atividades
coletivas, das formacGes sociais, dos mundos representados, nas mediacdes formativas e
transformadoras dos individuos. Contudo, Bronckart (1997/2003) aponta que Vygotsky
buscava uma unidade de andlise do funcionamento humano, sem ter, no entanto, chegado a

uma concluséo definitiva a esse respeito.

Assim, Bronckart, busca em outras teorias de outros autores as fontes que lhe ajudem
a explicitar o papel da linguagem no desenvolvimento humano. Para isso, ele reformula o

trabalho de Habermas na tentativa de explicar a relacdo entre o agir humano e a linguagem.

Bronckart, inspirando-se na acdo comunicativa de Habermas, sugere a existéncia de
trés mundos: o mundo objetivo, 0 mundo social e 0 mundo subjetivo. O primeiro é constituido
pelos conhecimentos elaborados durante a sOcia-histéria humana, que se tem sobre o meio
fisico e sobre as determinacdes que este impde a cada acdo. Bronckart exemplifica com a
atividade de caca de um mamute que para ser realizada de forma eficaz, deve-se ter
conhecimento do tamanho do mamute, de sua velocidade, habitos alimentares, lugares que

frequenta, dentre outras informacoes.

O mundo social diz respeito a toda atividade que se desenvolve sob regras,
convengdes, valores elaborados por um grupo particular que define como devem se organizar
as tarefas e como os membros do grupo pode cooperar para realizd-la. Como exemplo,
podemos apontar a realizacdo de um casamento cristdo que segue determinacOes e regras de

cunho religioso.
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Por ultimo, em toda atividade, os individuos trazem a sua propria visao sobre si, em
funcdo de sua formacdo particular, mas também a visdo que outros tém de si. O conjunto

desses conhecimentos sobre si mesmo é constitutivo do mundo subjetivo.

Esses trés mundos constituem os sistemas de coordenadas formais em relacdo aos
quais todo agir humano exibe pretensdes de validade, mostrando-se como verdadeira em
relacdo ao mundo fisico, adequado as normas sociais vigentes em relacdo ao mundo social e

auténtico e sincero em relagdo ao mundo subjetivo.

Essa abordagem permite perceber que toda forma de agir se realiza em relagdo a
sistemas de determinacdes diversas — as nossas as do nosso interlocutor, as da sociedade, as
da nossa familia, as do meio fisico, etc.- que podem estar em conflito umas com as outras. Os
conhecimentos dos trés mundos ndo cessam de aparecer e de se confrontar. Assim, para
Bronckart (2006):

A constitui¢ao dos trés mundos procede da racionalizagdo do “mundo
vivido” dos sujeitos individuais, sob o efeito do agir comunicacional
que caracteriza toda sociedade humana. (...) A linguagem é, portanto,
para Habermas, uma producdo especifica por meio da qual os
humanos constroem conjuntamente as coordenas formais dos mundos,
coordenadas que, tornando possivel a avaliagdo das interacGes em
curso, fazem estas Gltimas passarem do estatuto de acontecimento
natural ao estatuto de atividade unificadora de ac¢des significantes

A acdo comunicativa, apoiada nessa triplice visdo de mundo, pressupde 0 uso da
linguagem em todas as suas dimensdes, referindo-se a0 mesmo tempo aos trés mundos,
articulada pelo mundo da vida, o equivalente ao saber prévio ou ao conjunto de pretensdes de
validade cristalizada como acordo ou consenso, que se expressam como saber tedrico, pratico

0U expressivo.

Quanto as formas de agir percebemos que estdo relacionadas a sistemas de
determinacOes diversas: as nossas, as do agente, as dos interlocutores, as da sociedade, as da
familia, as do meio fisico, etc. O agente tem um mundo vivido no qual construiu um
repertério de saberes. Estes saberes trazem muitos tipos de conhecimento que fornecem uma
compreensdo do contexto e que se constituem um reservatdrio de convicgdes e hipdteses que

permeara o agir de um individuo.

Quanto ao agir comunicativo, ele constitui-se como um instrumento pelo qual as agdes

de linguagem sdo atribuidas a um sujeito (agente) e se materializam na entidade empirica que
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é o texto. Por essa razdo, para Bronckart, o movimento que parte de uma a¢do de linguagem a
um texto empirico concreto é o resultado da dialética que se instaura entre representacoes
sobre os contextos de acdo e representagdes relativas as linguas e aos géneros de texto. Essas

representacdes dizem respeito a configuracdo dos trés mundos: objetivo, social e subjetivo.

Os mundos representados constituem o contexto especifico da acdo de linguagem, o

que revela a tese central do ISD:

A tese central do Interacionismo sociodiscursivo é que a agdo constitui
o resultado da apropriacdo, pelo organismo humano, das propriedades
da atividade social medida pela linguagem. [...] o agir comunicativo
produz formas semiotizadas veiculadoras dos conhecimentos
coletivos/sociais, que se organizam nesses trés mundos representados
que definem o contexto proprio do agir humano. (BRONCKART,
2003)

As atividades de linguagem, portanto, configuram as representaces sobre esses trés
mundos, tais como um agente as interiorizou. Assim, ao produzir um texto, esse agente
mobiliza as representacbes dos organismos humanos e passam a ser produtos de
representacdes individuais e coletivas. Ainda que estas representacdes encontradas na
linguagem ndo sejam um retrato fiel do que o sujeito pensa, elas mostram algumas ideias ja

legitimadas no grupo e conseguem ser veiculadas pelas unidades linguisticas escolhidas.

A acdo de linguagem é, sobretudo, no ISD, uma unidade de cunho psicologico e
“designa as propriedades dos mundos formais (fisico, social e subjetivo) que podem exercer
influéncia sobre a produgédo textual” (Bronckart, 2003). S&o, portanto, as agdes verbais e ndo
verbais (que configuram géneros textuais) as verdadeiras unidades de anélise do ISD. Dentro
dessa perspectiva tedrica, considera-se acdo de linguagem como sendo do individuo e
atividade de linguagem como sendo coletiva. A acdo de linguagem apresenta-se sob duas

formas:
1. Situacdo de linguagem externa: composta pelas caracteristicas dos mundos formais;

2. Situacdo de linguagem interna: representacbes do agente-produtor sobre esses

mundos, tais como o agente as interiorizou.
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Bronckart (2003) defende que é justamente a acdo interiorizada que vai influir sobre a

producdo de um texto empirico.

E a partir da perspectiva tedrica acima apresentada que realizaremos a analise de
textos produzidos pelos professores nesta pesquisa. Na proxima secdo apresentaremos 0S

procedimentos de analise do quadro do ISD que adotamos.

2.4.2 0O quadro de anélise de textos do ISD

Como apresentamos na secdo anterior, € possivel afirmar que a linguagem € uma
condi¢do do desenvolvimento humano e, portanto, a analise de textos orais ou escritos
produzidos em situacdo de trabalho é fundamental para compreendermos o trabalho docente e

o0 desenvolvimento do professor.

Por isso, percorreremos o0s procedimentos metodoldgicos de analise desenvolvidos em
Bronckart (1999, 2006), Machado & Bronckart (2004) que tem sido lidos e reconfigurados
constantemente a partir de pesquisas realizadas pelos participantes dos Grupo ALTER e
LAEL daPUC-SP.

Bronckart (2004a) aponta que 0s textos podem contribuir para 0 processo de
reconfiguracdo do agir humano, uma vez que esclarecem o quadro social no qual as acGes se
desenvolvem. Entretanto, o autor ainda salienta que o agir humano ndo é acessivel pela
simples observacdo das condutas humanas observaveis. Ele s6 pode ser apreendido pelas

interpretacdes, sobretudo verbais, fornecidas pelos actantes (Bronckart (2000a).

No caso, 0 agir sé pode ser discutido a partir dos processos interpretativos construidos
na linguagem, dai a necessidade de analisa-lo a partir de textos que comentam o agir.
Entendemos, entdo, que para a compreensao do trabalho do professor, que é nosso foco maior
de pesquisa, precisamos ter acesso aos textos produzidos pelos professores que representem as

interpretacdes que tem sobre eles.

Sendo assim, 0 nosso foco de estudo sdo os textos produzidos em situacao de trabalho
educacional, trazendo os aportes apresentados para a compreensdo do trabalho do professor.
Sob este prisma, para analisar o texto produzido na Instru¢do ao Sosia, aderimos ao quadro de

andlise proposto pelo Interacionismo sociodiscursivo uma vez que ele considera os textos
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como obras abertas, que estdo a disposicdo de qualquer ser humano, podendo levar o
individuo a reconstruir uma compreensdo das a¢Ges e de si mesmo como agente. Segundo
Bronckart (2006)
0s textos, uma vez produzidos, estdo disponiveis para
alimentar o trabalho permanente de compreenséo dos desafios
e das determinacdes do agir humano; sdo ‘figuras’ a partir das
quais tentamos compreender 0s outros (agindo ou

conhecendo), a0 mesmo tempo em que tentamos nos
compreender a nGs mesmos.

Sendo assim, ao interpretarmos um texto, estamos interpretando os modelos de agir

gue o texto contém, isto é, a acdo humana.

O modelo proposto por Bronckart considera que um falante, em uma dada situacéo de
comunicagéo, adota um género textual e o adapta a fim de produzir o seu texto, o qual pode
ser analisado, considerando-se que ele é composto por um folhado textual, no qual
encontramos uma infraestrutura textual (com plano global do conteddo temaético, uma
articulacdo entre tipos de discursos e sequencias), mecanismos de textualizacdo (coesao

nominal e verbal, conex&o) e mecanismos enunciativos de modalizacéo e vozes.

Descreveremos a seguir, com maiores detalhes, este modelo de anélise, apresentando o
conjunto de procedimentos que se compde de procedimentos linguisticos discursivos e
interpretativos para analisar a situacdo de producdo de um texto, sua arquitetura interna e as

figuras interpretativas do agir que nele sdo construidas.

Como visto anteriormente, o ISD coloca a preexisténcia dos géneros de texto
elaborados por geracGes anteriores e organizados em um repertério de modelos, chamado de
arquitexto de uma comunidade linguistica. Aponta, ainda, que 0s géneros textuais apresentam
caracteristicas semioticas mais ou menos estaveis, mas eles ndo sdo estaticos e sofrem
alteracfes ou adaptacGes conforme recebem interferéncia do social, uma vez que sdo objeto
de avaliagOes sociais e que sdo adaptados deste ou daquele agir geral, mobilizados nesta ou
naquela situacdo de interacdo, afetados por certos valores estéticos, ou ainda, descritos,

estudados, etiquetados conforme a visao de especialistas ou falantes.
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Na analise do contexto sdcio-histdrico e cultural mais amplo da producdo de um texto,
podem-se identificar questdes historicas e ambientais que o fizeram ser como é naquele

momento de producado e qual é a rede discursiva que este texto faz parte.

Ainda neste primeiro nivel de analise, pensando, sobretudo na analise de textos objeto
de andlise desta pesquisa produzido na Instrucdo ao Sosia aderimos a Bronckart & Machado
(2004) que sugerem, inicialmente, a realizacdo de um levantamento de questdes sobre os
parametros fisicos (lugar social, enunciador, destinatério, objetivos de producao)

Assim, apresentamos as questfes que nortearam nossa andlise deste primeiro nivel,

dos textos obtidos na Instrucdo ao Sosia:

e Em qual contexto de producdo o texto foi produzido? A que outro(s) texto(s)

se articula(m) ou responde (m)?
e Em qual o espaco tempo se deu a producao do texto?
e Qual é a organizacdo interna global do texto? Qual a sua funcgdo interacional?
e Quais sdo os elementos esperados do Plano de Ensino?
e Quais sdo os temas apresentados e que sdo esperados na Instrucéo ao Sosia?

e Quais sdo os temas citados pelos entrevistados e que ndo sdo esperados na

Instrucdo ao Soésia?
e Qual o objetivo(s) da producéo do texto de Instrucdo ao Sésia?

Prosseguindo com o modelo de anélise proposto por Bronckart & Machado (2004) ha
um segundo parametro definidos pelos autores como sociossubjetivos e dizem respeito ao tipo
de interacdo social que se processa, quais as finalidades possiveis e papéis atribuidos aos

protagonistas da interacéo.

Os parametros (fisico e sociossubjetivo) permitem fazer hipdteses sobre o tipo de agir
verbal a que corresponde o texto produzido. Na defini¢do dessa situacdo, incluem-se também
0s conhecimentos tematicos que vao ser expressos no texto, tais como eles se encontram

disponiveis e organizados em uma macroestrutura na memoria do falante.
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Desta forma, o actante, na situacdo de producéo textual, vai mobilizar os elementos
dos parametros fisicos e sociossubjetivo e escolher o género textual que pareca se adaptar a

situacdo, efetuando segundo Lousada (2006, p. 46):

um compromisso entre suas propriedades genéricas e as propriedades
individuais e estilisticas que sdo adaptacdes do modelo de género,

feitas pelo actante em funcéo de sua situag&o particular.

Além de considerar a situacdo de producdo, o ISD propde ainda a andlise da
arquitetura interna dos textos que se distingue em trés niveis: o da infraestrutura textual, dos
mecanismos de textualizacdo e dos mecanismos enunciativos, conforme mencionamos
rapidamente anteriormente, mas que a partir deste momento faremos um detalhamento para

melhor compreensdo da analise de texto realizada nesta pesquisa.

A infraestrutura textual comporta duas formas de organizacdo diferentes, sendo a
primeira a da planificacdo geral do conteldo tematico no qual podemos perceber 0s varios
temas que se sucedem na organizacdo de um texto. A segunda forma de organizacéo é a que
compreende 0s tipos de discursos e 0s tipos de sequencias. Bueno (2007) frisa que o conceito
de tipo de discurso no ISD ndo deve ser confundido com nocdo de discurso jornalistico,
politico, etc., utilizado em outras teorias. Em Abreu — Tardelli (2006) reconhece -se que 0
conceito tipo de discurso provém originariamente das reflexdes de Benveniste acerca da

necessidade de consideracdo da situacdo enunciativa para explicitar o linguistico.

Segundo Bronckart (2004a), os tipos de discursos traduzem mundos discursivos que
organizam as relagdes entre as coordenadas da situacdo de agcdo de um actante e as

coordenadas dos mundos coletivamente constituidas na textualidade.

Quanto aos mundos discursivos, estes constituem o quadro em que, no decorrer de
uma producdo ou recepcao textual, ocorre o encontro entre as representagcdes individuais do

produtor e aquelas vindas de instancias coletivas que podem ou néo ser iguais.

E por meio de duas operagdes sociolinguisticas que os mundos discursivos se
constituem. Isso quer dizer que se pode escolher que as coordenadas que organizam o
conteudo semiotico sejam proximas ou distantes das coordenadas gerais da situacdo de

producdo do produtor.
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Assim, segundo Bronckart (1997) cria-se um mundo da ordem do EXPOR, com
verbos no presente do indicativo principalmente, ou do NARRAR, com verbos no pretérito
perfeito ou imperfeito. Ainda se pode (ou ndo) ocorrer a colocacdo de instancias de
agentividade semiotizadas no texto em relacdo com o produtor e sua situacdo de producéo
ocorrendo a IMPLICAGCAO, isto é, a presenca de marcar do locutor/interlocutor ou da
situacdo de producdo, ou a AUTONOMIA, a ndo-implicagdo, com a auséncias dessas marcas.

Como resultado do cruzamento dessas decisdes, tem a producdo de quatro mundos
discursivos: expor implicado, expor autonomo, narrar implicado, narrar autbnomo. Esses
mundos sdo expressos por quatro tipos de configuracGes linglisticas, que sdo chamadas de
discurso interativo, discurso tedrico, relato interativo e narracdo. Para melhor compreenséo

desses quatro tipos de discursos, vejamos o quadro (Bronckart,1997) a seguir:
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Quadro 1 — tipos de discurso

Conjungdo como  mundo
real/Unidades linguisticas

e  Verbos
conjugados no
presente do

indicativo (indica)

e Verbos
conjugados no
futuro do presente
do indicativo
(escreverei)

e  Verbos no futuro
perifrastico  (véo
ler)

Disjungdo com o mundo
real/Unidades linguisticas

e  Verbos conjugados
no pretérito
perfeito do
indicativo (tentou)

e  Verbos conjugados

no pretérito
imperfeito do
indicativo
(tentava)

e  Verbos conjugados
no futuro do
pretérito do
indicativo (faria)

e  Expressdes nédo-
déiticas que
indicam tempo (
no dia seguinte)

e  Expressbes ndo-
déiticas que
indicam lugar ( na
sala de aula)

Unidades Linguisticas EXPOR NARRAR

IMPLICACAO

Em relagio ao ato de
producéo

e  Pronomes de
primeira pessoa do
singular ou plural

e  Formas verbais de
primeira pessoa do
singular ou plural

e  Déiticos temporais
(ontem)

e  Déiticos espaciais
(aqui)

DISCURSO INTERATIVO

RELATO INTERATIVO

NAO — IMPLICACAO

autonomia em relagdo ao ato
de produgdo

auséncia das unidades acima
descritas

DISCURSO TEORICO

mantém o distanciamento

NARRAGAO

Fonte: Quadro desenvolvido a partir das leituras de Bronckart (1999) e das discussdes no grupo de
estudos da professora Luzia Bueno
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E comum os textos serem constituidos de varios tipos de discurso e pode ocorrer a
predominancia de um deles, com segmentos maiores de outros tipos de discurso. Até aqui,
abordamos o primeiro nivel de analise proposto pelo ISD. Passaremos agora para o segundo
nivel de analise que englobam os mecanismos de textualizacdo e 0s mecanismos enunciativos,
mas ndo nos aprofundaremos neste nivel uma vez que ndo é nossa inten¢do abordé-lo em

nossas analises.

Nosso objetivo € apresentar este segundo nivel a fim de que os leitores dessa
dissertagdo possam conhecer por inteiro o quadro proposto. Reforcamos que, em nossas
analises, nos deteremos apenas no primeiro nivel de analise, realizando um diadlogo com as

Ciéncias do Trabalho, conforme j& anunciado.

Bronckart (1999, p.259) considera que qualquer que seja a diversidade e a
heterogeneidade dos componentes da infraestrutura de um texto empirico, ele constitui um
todo coerente, uma unidade comunicativa articulada a uma situacdo de acéo e destinada a ser
compreendida e interpretada como tal por seus destinatarios. Essa coeréncia geral procede, de
um lado, do funcionamento dos mecanismos de textualizacdo e, de outro, dos mecanismos

enunciativos.

Os mecanismos de textualizacdo correspondem as regras de organizacao geral do texto
que compreende a coesdo nominal, a coesdo verbal e 0s mecanismos de conexdo. Os
mecanismos enunciativos, por outro lado, referem-se a evidenciacdo dos posicionamentos
enunciativos, bem como a explicitacdo das modalizacbes. Esses ultimos mecanismos
contribuem para o estabelecimento da coeréncia pragmatica do texto, passando a explicitar
tanto as avaliacdes, julgamentos, opinides, sentimentos — que podem ser formuladas sobre

aspectos referentes ao tema - quanto as proprias fontes dessas avaliagoes.

As modalizacbes s@o relativamente independentes da linearidade e da progressao
textual, insinuando-se em qualquer nivel da arquitetura textual. Pertencem a dimensdo
configuracional do texto e contribuem para o estabelecimento de sua coeréncia pragmatica.
Sdo realizadas por unidades ou conjunto de unidades linguisticas e, de acordo com a funcéo
que expressam, podem ser categorizadas em: modalizacdes logicas, debnticas, apreciativas e
pragmaticas. As modalizagdes logicas resumem-se a julgamentos sobre o valor de verdade das
proposicOes enunciadas, apresentadas como certas, provaveis, possiveis, improvaveis etc. As
modalizac6es dednticas avaliam o que é enunciado a luz dos valores sociais. As modalizagdes

apreciativas traduzem um julgamento mais subjetivo (fatos enunciados como bons, maus,
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estranhos na visdo da instancia que avalia). As modaliza¢cGes pragmaéticas introduzem um
julgamento sobre as capacidades de acdo (o poder-fazer), a intencdo (o querer-fazer) e as

razdes (o dever-fazer) do agente.

Junto as modalizag¢Ges entra em cena o problema da corresponsabilidade pela autoria
de um texto. Bronckart propde-se a esclarecer essa questdo lancando méo da contribuicao
epistemolodgica da psicologia interacionista-social. Para o autor, 0 empreendimento de uma
acdo de linguagem implica a mobilizacdo de um vasto conjunto de conhecimentos, por parte
da autoria, que se referem ao contexto fisico e social de sua intervencédo, ao contetido tematico

e ao seu proprio estatuto de agente (capacidade de acdo, intengdes).

No entanto, a representacdo de todo conhecimento humano é construida na interacédo
com o discurso dos outros, e até mesmo quando é alvo de uma reorganizacdo individual, ela
continua trazendo as marcas da alteridade constitutiva. Bronckart ressalta ainda o carater
dialdgico presente inclusive nos discursos de opinido, porque na representacdo de autoria ja
estdo impressos o confronto e a negociagdo com a representacao dos outros. Para o autor, esse
confronto de representacdes ndao pode se efetuar apenas no espaco mental da autoria: ele exige
a criacdo de um espaco mental comum ou coletivo. E é nessa instancia coletiva que esta
implicado o conjunto de operagGes em que se baseiam a infraestrutura e 0s mecanismos de

textualizacdo, 0s quais intervém nos mecanismos enunciativos.

Uma vez descrito o modelo de anélise proposto por Bronckart (1997, 2004a), a seguir,
no capitulo 4 apresentaremos os procedimentos metodoldgicos descritos a seguir: espaco de
realizacdo da pesquisa; procedimentos de coleta de dados; a Instru¢do ao Sosia; agdes pos

Instrucéo ao Sdsia e participantes da pesquisa.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A questdo norteadora de nossa pesquisa é “Quais as representagdes sobre o Plano de
Ensino que sdo construidos por professores com diferentes niveis de escolarizacdo e status
contratual em textos de Instrugdo ao Soésia?”’. A fim de respondé-la, adotamos os
procedimentos tedrico-metodoldgicos que passaremos a apresentar neste capitulo. Para isso,
ele foi dividido em cinco sec¢Ges sendo a primeira sobre 0 espago de realizagdo da pesquisa; a
segunda sobre os procedimentos de coleta de dados; a terceira sobre a Instrugdo ao Sosia; a

quarta sobre as acOes pds Instrucdo ao Sosia, e a quinta sobre os participantes da pesquisa.

Tomamos como objeto de estudo o Plano de Ensino, texto produzido por professores
em situacdo de trabalho. Para compreender esse elemento do trabalho docente e as possiveis
representacdes que os professores tém acerca de sua construcdo, leitura e efetiva utilizacdo,
optamos por realizar a pesquisa dentro de um espaco ndo formal de educacdo onde este

documento é construido no inicio do ano.

Desde a educacdo jesuitica, o ato de planejar as aulas estava presente. Ao longo do
tempo, este ato de planejar as aulas foi se adequando as demandas provenientes das mudancas

ocorridas na esfera econémica, politica e social.

O Plano de Ensino hoje utilizado pelos professores comega a ser “desenhado” depois
da metade do século XX, quando surge no Brasil o planejamento orientado para o
desenvolvimento econémico, seguindo uma tendéncia mundial de controle das economias no
mundo do trabalho capitalista**. Este planejamento com foco de organizacdo das industrias foi
incorporado pela escola ao longo do tempo e esta presente nos espacos formais de educacéo.
A construcdo do Plano de Ensino é uma prescrigdo sendo sua construgdo obrigatdria e sujeita
a avaliacdo de 6rgaos como o Ministerio da Educacgéo, secretarias estaduais e municipais de

educacéo, direcdo e coordenacgdo dos espacos educacionais.

Dentro dos espacos ndo formais de educacao estes ndo s@o obrigatorios ja que esses
espacos nao “respondem” aos Orgdos que organizam a educacao brasileira. Por este motivo, a
presenca deste documento, o Plano de Ensino, dentro do espago ndo formal chamou a atencéo

da pesquisadora. A partir de entdo, a pesquisadora investigou a origem deste documento

1 A Revista Dialogia, S30 Paulo, v. 7, n.2, p.163-175, 2008 apresenta o artigo Breve trajetoria historico-
pedagdgica do planejamento de ensino e da avaliagéo da aprendizagem que adora o planejamento de ensino e a
avaliacdo da aprendizagem e nos ajudaram em nossas reflexdes.
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dentro do espaco de pesquisa e obteve, de maneira informal e oralmente (ndo h& registros
escritos que indiquem exatamente a data de sua incluséo), com pessoas que trabalharam no
espaco em outros tempos, algumas informacdes. Inicialmente, o Plano de Ensino foi
incorporado as atividades dos professores numa tentativa de organizar e registrar o trabalho
desenvolvido, colaborando com o professor ao realizar o planejamento das atividades da
oficina. O registro dos trabalhos desenvolvidos passou a ser foco da coordenacdo para que a
sistematizagdo de toda atividade desenvolvida ficasse “marcada”, “escrita” em algum
documento. Desta forma, optou-se, naquele momento, pela construcdo do Plano de Ensino.
Com este documento era possivel “provar” a existéncia do trabalho desenvolvido pelas

oficinas, numa possivel resposta & diretoria da Fundacao.

Entretanto, ao longo do tempo, a construgéo do Plano de Ensino tornou-se uma tarefa
unicamente burocrética, repetida ano ap6s anos, sem que fosse realizada uma reflexdo sobre
sua funcdo dentro do espacgo. Aquilo que era construido nas oficinas s6 poderia ser acessado
pelos textos orais e escritos. Assim, o Plano de Ensino entra no espago da pesquisa, haquele
momento, como forma de materializacdo do trabalho. Neste sentido, a analise proposta pelo
ISD mostra a materialidade linguistica, isto €, aquilo que podemos acessar sobre o trabalho

por meio da linguagem.

Um ponto importante a ser considerado é o fato de, desde o inicio de funcionamento
da unidade onde a pesquisa foi realizada, haver a presenca do trabalho voluntario e
professores que possuem diferentes graus de escolarizagdo e de status contratual que seréo
detalhados mais adiante. Todos devem executar esta tarefa, a elaboracdo do Plano de Ensino,
mesmo que sua formacao escolar ndo lhe garanta o acesso ao conhecimento da finalidade

deste documento.

Diante deste contexto, para analisarmos as representacdes sobre este documento,
resolvemos selecionar professores que atuam como prestadores de servico e professores
contratados em regime de CLT, com diferentes niveis de escolarizacdo para participar da
pesquisa. No momento em que a pesquisa foi realizada ndo havia professores voluntarios

atuando.

Julgamos importante, também, descrever e explicar neste capitulo os espacos de
realizacdo da pesquisa para mostrar ao leitor o contexto linguageiro em que ela foi realizada,

uma vez que ele influi sobre o trabalho do professor. Essa descri¢édo do contexto linguageiro
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ainda sera retomada na discussdo dos resultados, pois nos permitird a interpretacdo do
elemento Plano de Ensino aos docentes sujeitos da pesquisa dentro de um quadro geral sobre

o trabalho docente.

Nas secOes seguintes, explicitaremos com detalhes todo o contexto no qual nossa

pesquisa foi desenvolvida comecgando pelo local em que ela foi realizada.

3.1 Espacos de Realizagédo da Pesquisa

A pesquisadora, inicialmente, optou por realizar a pesquisa dentro da Fundagdo por
considerar o espaco terreno fértil e vasto para o desenvolvimento do trabalho que se prop6s
realizar, isto é, uma dissertacdo de mestrado. Além disso, a certeza que receber a autorizacdo
para realizacdo da pesquisa também foi fator importante, considerando o tempo que a que a
pesquisadora teria para realiza-la.

Para a escolha do local especifico da pesquisa (a Fundagcdo conta com sete unidades
onde poderia desenvolver a pesquisa), a pesquisadora considerou interessante fazer uma
investigacdo num local onde pudesse encontrar profissionais que, no trabalho, executassem as
mesmas tarefas, cumprissem os mesmos prazos e fossem avaliados com 0s mesmos critérios,
mas que apresentassem diferentes formas de contratagéo (prestadores de servico e CLT) e de

niveis de escolarizacéo.

O fato de a pesquisadora atuar dentro de uma unidade da fundacdo onde atuam
profissionais com estas caracteristicas contratuais e de formagdo determinou o local da
pesquisa. O nome da Fundacdo e da Unidade em que a pesquisa foi realizada ndo sera

revelado para preserva-las, bem como dos professores participantes da pesquisa.

Esta Fundacdo é uma entidade privada, sem fins lucrativos, instituida em 1957 com o
objetivo de educar criancas e adolescentes de baixa renda e possibilitar seu desenvolvimento
integrado. Ela iniciou-se a partir de um gesto voluntario de um casal (0 nome sera subtraido)

que doou, ainda em vida, seu patrimdnio para que fosse possivel sua criacéo.

Inicialmente a Fundagdo acolhia 30 meninos, que permaneciam em regime de
internato, onde recebiam a educagdo escolar e desenvolviam atividades extracurriculares.
Nesta fase inicial, depois do falecimento do Senhor X (abstrairmos o nome do doador), houve

a ligacdo com os padres salesianos, que administravam o internato.
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Aos poucos, a Fundacdo foi se transformando. Com o surgimento do Estatuto da
Crianca e do Adolescente’?, o regime de internado termina e o espaco passa a atender
meninos e meninas durante o periodo diurno. Outros espacos fisicos que eram de propriedade
do casal e foram doados passaram a desenvolver suas atividades como creche, escola infantil,

ndcleos onde sdo oferecidas oficinas educacionais.

Atualmente a Fundacdo conta com sete unidades, sendo: uma escola formal que
oferece ensino fundamental I, Il e ensino médio; uma creche e Educacdo Infantil; dois
nucleos educacionais onde sdo oferecidas oficinas pedagogicas e reforco escolar para criancas
entre 7 e 10 anos ; um ndcleo educacional onde sdo oferecidas oficinas educacionais para
adolescentes entre 10 e 16 anos (local da pesquisa); um centro cultural (em reforma); um

Centro de Educagdo Tecnoldgica que atende adolescentes e adultos.

Ap0s apresentarmos a Fundacdo, a seguir, apresentaremos o espac¢o especifico em que
a pesquisa foi realizada. Como dissemos anteriormente, esta pesquisa se realiza dentro de uma
das unidades da Fundacdo e esta unidade terd& o nome ficticio de TK para facilitar a

compreensdo dos leitores.

Atualmente a unidade TK é aberta a comunidade e atende cerca de 180 jovens do
entorno, de ambos 0s sexos, entre dez e dezesseis anos. No contraturno das aulas regulares na
rede publica eles frequentam o espaco, onde sdo oferecidas oficinas educacionais, com
diretriz pedagdgica, cujo objetivo é ampliar e desenvolver competéncias e habilidades.

Para freqlientar o espaco os adolescentes participam de duas oficinas que séo
obrigatorias — Formacdo Social e Comunicagao e Expressdo. Para completar o horario podem
optar pelas oficinas de teatro, danca capoeira, informatica, inglés, reciclagem, artesanato e

grafitagem. A maioria dos adolescentes freqiienta a unidade quatro vezes na semana.

Por se tratar de um espaco ndo formal de educacdo é permitida a contratacdo de
profissionais sem formacéo especifica para as oficinas de grafitagem, artesanato, reciclagem
que requerem mais conhecimento pratico do que tedrico do profissional. As oficinas de
Formagdo Social, Comunicacdo e Expressdo, Danca Teatro, Informética e Inglés contam com
profissionais com formac&o especifica. Quanto a oficina de Capoeira ela € oferecida por um

12 A Lei que instituiu a ECA é de N° 8.069, de 13 de julho de 1990 e esta foi sancionada pelo ex-
presidente do Brasil Fernando Collor de Mello.
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Mestre de Capoeira que tem o registro no Conselho Regional de Educacdo Fisica, o que lhe
autoriza exercer a funcdo de professor de capoeira. E importante ressaltar que todos os
profissionais que atuam nas oficinas educacionais sdo chamados de professores, independente

de seu grau de escolarizacdo ou regime de contratacao.

Passaremos, na proxima secdo, descrever os procedimentos de coleta de dados que

foram utilizados na Unidade TK para obtencéo de dados.

3.2 Procedimentos de Coleta de Dados

Conforme apresentamos anteriormente, para coleta de dados, utilizamos a Instrucéo ao
Soésia. Porém, limitamos as tarefas a serem tratadas na Instrucdo ao Sésia, ja que o professor
realiza muitas atividades. Assim, determinamos que 0s instrutores nos indicassem como

realizar o Plano de Ensino da oficina em que executam seu trabalho.

No que se refere as etapas percorridas para a realizacdo da coleta de dados foram:

QO
1

Levantamento documental do nivel de escolarizacdo e de status contratual de todos os

professores da unidade TK;

b- Selecdo dos trés participantes da pesquisa considerando os niveis de escolarizacéo e
status contratual, procurando abarcar as diferentes caracteristicas que nos garantissem

um grau maior de diversidade;
c- Convite individual a cada um dos sujeitos da pesquisa;
d- Realizacdo da Instrucéo ao Sésia e gravacdo em audio.

A seqguir, apresentaremos o procedimento de coleta Instru¢do ao Soésia utilizado na

coleta de dados.

3.2.1 — A Instrucdo ao Sésia

Nesta secdo, trataremos do método Instrucdo ao Sosia, que visa criar uma situacdo que

propicie o desenvolvimento profissional (Clot, 2001) com base nos pressupostos de autores da



94

Clinica da Atividade (Clot, 2006) e da Ergonomia da Atividade (Saujat, 2002; Amigues ,
2002, 2004), ja apresentados no Capitulo 1.

Na década de 1970, a Instrugdo ao Sosia foi utilizada por Oddone, psicologo do
trabalho italiano (1981), na Universidade de Turin (It&lia), na formacdo de trabalhadores da
Fiat. Este procedimento que passou a ser bastante empregado pelos ergonomistas, foi
posteriormente desenvolvido por Clot (2006) no quadro de pesquisa da Psicologia do
Trabalho na Clinica de Atividade do Concervatoire Nacional des Arts et Métier (CNAM ) em
Paris, na Franca.

Desde entdo, a Clinica da Atividade (Clot, 2000) vem desenvolvendo duas
metodologias de analise do trabalho, tendo como objetivo a ampliacdo do poder de agir dos
trabalhadores, denominadas Instrucdo ao Sdsia e Autoconfrontacdo Cruzada. Estas
metodologias propdem a inclusdo na analise de aspectos subjetivos, relativos aos recursos
utilizados e aos conflitos vividos pelo trabalhador no curso da atividade. Entretanto, nos

deteremos na Instrucdo ao Sosia, método utilizado nesta pesquisa.

Ao utilizar esse procedimento, o pesquisador se coloca na posicdo de substituto do
trabalhador dando a seguinte instrucdo: "Suponha que eu seja Seu sOsia e que eu va te
substituir amanhd no seu trabalho. Quais sdo as instru¢des que vocé deve me passar para que
ninguém perceba a substituicdo?" E necessario delimitar uma sequéncia de trabalho para
facilitar as instrucGes dadas pelo trabalhador, que devera focar como se realiza uma atividade
(Clot, 2006).

Objetiva-se que o sujeito faga uma dupla descrigéo: sobre a situacdo a ser encontrada
pelo sbésia e sobre o comportamento desejavel que este desempenhe, contemplando as
dimens6es do que se faz habitualmente, do que néo se faz, do que deveria nédo fazer, do que

deveria fazer, do que ele poderia fazer, mas néo se faz etc.

O instrutor, no esforco de relatar como desenvolve a atividade, estabelece
simultaneamente um didlogo consigo e com o so6sia que lhe permite a tomada de consciéncia
da prépria acdo. Com isso, aquilo que Ihe parece normalmente muito habitual e natural ganha
a perspectiva de um possivel estranhamento e, para responder as solicitacdes do sosia, busca

diferentes caminhos para dizer daquilo que ele faz e do modo como o faz.
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Acreditamos que dois aspectos inerentes a0 meétodo o tornam uma abordagem
interessante e nos instiga ao desafio de vivencia-la e, por isso, optamos por ela para coleta de
dados nesta pesquisa. O primeiro deles refere-se a perspectiva de tornar real e explicito um
universo de elementos implicitos e nem sempre conscientes — escolhas, instrumentos,
operacgdes, comportamentos, sentimentos, hesitacOes, etc. revelando o quanto o trabalho
abriga um dindmica complexa de interagdo. Quanto ao segundo aspecto, refere-se ao efeito de
desnaturalizacdo da atividade provocado no sujeito de pesquisa, necessario para o desenrolar

de possiveis transformacdes nele e na prépria atividade.

Clot (2006) afirma que: “Esse método é um instrumento de elaboracdo da experiéncia
profissional.” Destaca ainda que ele se apresente como um recurso mais flexivel de acesso a
vivéncia profissional e sua aplicagdo tende a provocar no sujeito sentimentos e
incompreensdes que sé serdo ressignificados a posteriori. Outro argumento favoravel é que
0 método evoca nos sujeitos envolvidos a vivéncia de uma riqueza propria a toda interacdo
humana. O método pede e provoca um tipo de envolvimento e de abordagem diferente de
qualquer intervencdo até entdo conhecida nos nossos universos de pesquisa. Neste sentido, ao
optarmos pela Instrucdo ao So6sia como método de coleta de dados, acreditamos acessar 0
trabalho docente em sua complexidade. A seguir, descreveremos nossas acoes posteriores a

execucdo da Instrucdo ao Sosia.

3.3 Agdes pos a Instrucdo ao Soésia

Depois que realizamos a Instru¢do ao Sosia com cada um dos professores, 0 proximo
passo foi realizar a transcricdo dos textos orais produzidos. Concluidas as transcricoes,
fizemos, seguindo o modelo de analise de Bronckart (1999), a anélise da situacéo de producéo
dos textos e no nivel da infraestrutura textual, nos detivemos no plano global do contetdo
tematico. Preferimos nos ater nessas duas categorias e trabalhar com a analise de trés textos
Instrucdes ao Sésia. Optamos por trabalhar com o primeiro nivel de anélise proposto pelo ISD

por considerarmos que ele responde a nossa questao de pesquisa.

Para iniciarmos a analise do plano global do texto, preocupamo-nos em: enumerar as
linhas da transcricdo, identificar os turnos do professor entrevistado e da pesquisadora,

calcular o total de palavras de toda a Instrucdo ao Sosia, e do numero de palavras em cada



96

turno, somar o total de palavras utilizadas por cada um (professor-entrevistado e
entrevistadora).

Desta forma, pudemos construir um levantamento percentual e quantitativo das
palavras utilizadas pela pesquisadora e pelo professor entrevistado (Tabela 1) cuja
apresentacao e interpretacdo estdo no capitulo 4, onde trataremos dos resultados das anélises

em detalhes. Por enquanto, nos deteremos em continuar a detalhar as nossas acdes.

O proximo passo foi analisar cada um dos turnos do professor entrevistado e da
pesquisadora para identificarmos quais foram os temas relacionados ao trabalho docente
(Machado, 2007) colocados na Instrucdo ao Sésia. A maneira pela qual representamos a
coleta destes dados foi a construcdo de uma tabela (Tabela 2) e, a seguir, realizamos um
levantamento quantitativo e percentual com o objetivo de tornar mais claro a presenca dos

temas na Instrucdo ao Sésia (Tabela 3).

Novamente, o texto transcrito foi retomado, mas com o objetivo de identificar no texto
de Instrucéo ao Sésia os elementos constituintes do Plano de Ensino que foram citados ou ndo
pelo professor entrevistado. Conforme realizdvamos a leitura, iamos construindo duas tabelas.
Na tabela de 4 inseriamos os elementos constituintes do Plano de Ensino que os professores
entrevistados mencionaram na instrucdo e eram esperados e, na tabela nimero 5, inseriamos

os elementos que foram citados, mas que ndo eram esperados dentro do Plano de Ensino.

Quanto aos turnos da pesquisadora, também foram analisados procurando identificar
que tipo de interacdo ocorreu (ou ndo) entre ela e o professor entrevistado. Além disso, ao
longo das leituras, a pesquisadora procurou elencar pontos de reflexdo que serédo discutidos no

capitulo 5 onde sdo apresentadas as consideragdes finais.

Ainda durante o processo de analise de dados, houve a sugestdo da inclusdo de um
capitulo que chamamos de “Volta ao Trabalho” para que pudéssemos apresentar quais
deslocamentos e reflexdes a pesquisadora vivenciou ao longo do mestrado. Esta sugestdo
nasceu dos dialogos realizados entre a orientadora e a pesquisadora que provocavam um
desconforto” na pesquisadora e que, de acordo com a perspectiva tedrica de adotamos,
colaborou com o desenvolvimento da pesquisadora e julgamos interessante apresentar apds
nossas consideracdes finais, até para que possa ser discutido e retomado em trabalhos

posteriores a esta dissertacdo de mestrado.
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Finalizamos, entdo, esta secdo e daremos continuidade a apresentagdo dos
procedimentos metodoldgicos, fazendo a descricdo das caracteristicas dos profissionais que
participaram da Instrucdo ao Sosia e desta pesquisadora para que os leitores possam ter uma

compreensdo mais abrangente de todos os envolvidos nesta pesquisa.

3.4 Participantes da Pesquisa

Como j& dissemos anteriormente, depois de definirmos o espaco em que a pesquisa
aconteceria, fizemos um levantamento do nivel de escolaridade e em relacdo a forma de
contratacdo de todos os professores das oficinas educacionais oferecidas na unidade TK. Para
isso, consultamos a documentacdo pessoal dos professores do espaco que fica em posse da

coordenadora da unidade, neste caso, a pesquisadora.

Depois de avaliarmos quais poderiam ser os sujeitos de pesquisa que atenderiam
nossas necessidades, convidamos pessoalmente trés professores para participarem da pesquisa
que, prontamente, aceitaram o convite. Para melhor compreensdo das caracteristicas destes

profissionais, observe o quadro abaixo e, mais abaixo, um breve curriculo de cada um dos

envolvidos:
Professor 1 Professora 2 Professora 3
Oficina de atuacéo Capoeira Informaética Inglés
Regime de Prestacdo de CLT Prestagdo de servico
contratagdo Servico
Grau de Escolarizagdo | Ensino médio Pds-graduacdo em | Graduagédo
incompleto andamento ) 3
Pds-graduacéo

Quadro 2 — Caracteristicas dos professores entrevistados

Fonte: construgdo propria
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Professor 1 — Mestre de Capoeira/ Oficina de Capoeira

Nascido na Bahia veio para o Estado de S&o Paulo ainda pequeno. Passou a Mestre de
Capoeira depois de 26 anos de treinamento. Atualmente, realiza trabalhos em entidades
voltadas & Educagdo Social e numa escola de ensino formal. Possui uma academia localizada
na cidade de Vérzea Paulista. E um dos Mestres de Capoeira mais respeitados do Brasil. Tem
ligacdo com grupos de capoeira da Alemanha com os quais realiza intercambios bienais. E
convidado para ministrar palestras em espacos educacionais, nas empresas € nos eventos
relacionados a Capoeira, inclusive fora do Brasil. Seu nivel de escolarizacdo é o Ensino

Médio incompleto.

Professora 2 — Professora da Informéatica/Oficina de Informéatica

Formada em Ciéncias da Computacdo. Atuou em empresas com a funcdo de analista
suporte, suporte e treinamento aos usuarios do Sistema Integrado Medialog (todos os
modulos), Sistema OS e ERP iG Net. Realizou ainda trabalhos de averiguacdo de erros
ocasionados pelo sistema junto ao usuario; atualizacdo, testes e homologacGes de novas
versdes e correcdes de erros; analise de banco de dados (Oracle, SQL Server), verificacdo de
erros em informagdes inseridas no banco de dados e solucbes de problemas; suporte aos
usuarios em Windows, MS Office e impressoras; elaboracdo de documentacdo de
funcionamento dos modulos do sistema Medialog. Vivéncia em implantacdo de sistemas.
Dentro da Unidade TK exerce a fungdo instrutora/educadora de informética, capacitada para
ministrar curso técnico e para o desenvolvimento de atividades e projetos combinando
tecnologia, recursos da informatica e conhecimentos gerais para o publico alvo de 10 anos a

terceira idade.

Professora 3 — Professora de Inglés/Oficina de Inglés

Iniciou sua carreira profissional atuando em empresas onde ocupou cargos na area

administrativa. Em 1989 conclui o curso superior de Licenciatura em Lingua Inglesa e
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Portuguesa, especializando-se, em seguida, em Inglés Castle Goring- Worthing na Inglaterra.
Em 1993, sai do Brasil e passa a atuar na empresa Inmarsat — England — Inglaterra como
assistente de comissionamento onde realizou contato telefonico, telex, fax com estacdes de
satélites do mundo todo, inclusive em paises de lingua inglesa. VVolta ao Brasil em 1995 onde
passa a atuar como secretéria bilingue pleno. Em 1996 passa a atuar como professora na
Challenge School como autdnoma exercendo o cargo de Professora Particular de Inglés para
alunos e empresarios e coordenadora de curso. A partir de 2004, concomitante ao trabalho na
Challenge School, incorpora alunos particulares e o trabalho como professora de inglés na
fundacdo onde se realiza esta pesquisa. Em 2010 concluiu o curso CELTA Certificate in
Teaching English to Speakers of Other Language — University of Cambridge — Certificate

number: 500/6134/3 que Ihe garante o direito de lecionar a lingua inglesa no mundo todo.

Pesquisadora

Graduada em Pedagogia, com foco em gestdo escolar. Trabalhou durante 23 anos
como professores no ensino fundamental 1. Em 2007 ingressou na Fundacdo escolhida como
espaco de pesquisa para atuar como professora e, atualmente, é coordenadora pedagdgica da
Unidade TK na qual atuam os sujeitos da pesquisa. Leciona na Universidade Paulista desde
2004, nos cursos de gestdo de menor duracao (tecnélogos), e na pos — graduacdo em Recursos
Humanos, principalmente nas disciplinas voltadas a Comunicacdo e Gestdo de pessoas.
Ingressou no mestrado em Educag&o, na Universidade S&o Francisco no ano de 2010.

Ap0s a realizacdo do convite a participacdo na pesquisa e 0S mesmos terem aceitado, o

passo seguinte foi organizar como e onde a Instrucdo ao Sosia seria realizada.

No proximo capitulo, apresentaremos o resultado das analises da Instrugdo ao Sosia.
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4 RESULTADOS DAS ANALISES DAS INSTRUCOES AO SOSIA

Como relatamos anteriormente, realizamos inicialmente o convite aos trés professores
elencados como possiveis sujeitos de pesquisa por apresentarem diferentes niveis de
escolarizacdo e de status contratual. Acreditamos que estas caracteristicas possam revelar
concepgodes diferentes acerca do Plano de Ensino, elemento constitutivo do trabalho docente e

foco de nossa pesquisa.

Depois que realizamos a Instrucdo ao Sosia, 0 proximo passo foi realizar a transcrigdo
das instrucdes. Com elas em méao, iniciamos a leitura e analise dos textos produzidos pelos
instrutores para identificarmos quais representagdes sobre o plano de ensino sdo construidas
nos textos de Instrugdo ao Sosia, que apresentaremos nas proximas secOes. Inicialmente,
focaremos o contexto de producao da pesquisa e, em seguida, como o plano de ensino vem

representado em cada Instrucdo ao Sosia realizada.

4.1 Contexto de Producéo da Pesquisa

Nesta secdo, apresentamos e discutimos os resultados das analises do contexto de
producdo fisico e sociossubjetivo do texto oral (entrevista de Instrugdo ao Soésia) que foi

produzido para ser objeto de analise.

Em relacdo ao contexto fisico, os textos orais foram produzidos na Unidade TK
localizada na cidade de Jundiai — SP, na sala onde sdo realizadas as aulas da oficina de teatro.
Esta unidade pertence a uma fundagédo e € uma das sete unidades que prestam atendimento a

criangas e adolescentes de baixa renda.

O local escolhido para a realizacdo da Instrucdo ao Sosia foi de comum acordo entre
pesquisadora e os entrevistados uma vez que nao estava sendo utilizada para as aulas de teatro
naquele momento e oferecia um ambiente agradavel e tranquilo para a realizacdo da

entrevista.

A pesquisadora realizou as trés Instru¢des aos Sosias, no mesmo dia e local, mas em

horéarios diferentes, de acordo com o horéario disponivel de cada um dos entrevistados.
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Em relacdo ao contexto sociossubjetivo no que se refere a pesquisadora ela
desempenha o papel de coordenadora pedagdgica na unidade TK onde foi realizada a pesquisa
e assumira a posicdo de sésia na instrucdo. Em relacdo ao contexto sociossubjetivo dos
entrevistados, eles desempenham o papel de professores em outros espacos educacionais,
além do da Unidade TK onde foi realizada a pesquisa, assumindo o papel de instrutor ao

sosia.

A relacdo de trabalho entre a pesquisadora e 0s entrevistados é de subordinacao, pois a
mesma € a coordenadora pedagdgica dos professores entrevistados e diretamente a ela em
relacdo ao trabalho que desenvolvem. Esta relacdo, a coordenadora assumindo o papel de
pesquisadora dentro de um espaco onde ela é a autoridade méxima deve ser considerada uma
vez que 0s papeis sociais se misturam e podem interferir nas instrugdes passadas e na

conducéo da entrevista.

O efeito pretendido pela pesquisadora, construido na Instrucdo ao Sésia, foi o de levar
os professores a darem instruces adequadas para a construcdo do Plano de Ensino da oficina
em que atuam; documento este que a pesquisadora deveria, ficcionalmente, realizar no futuro,
substituindo o professor. Por sua vez, em relacdo as hipéteses sobre os efeitos pretendidos
pelos professores na situacdo ficticia de Instrucdo ao Sosia, consideramos que tenha sido a de
instruir e orientar a pesquisadora para que pudesse realizar essa atividade. Mas, em relagdo a
situacdo de pesquisa levantamos a hipotese de que os efeitos pretendidos seriam os de mostrar
a importancia da oficina e sua préatica dentro de um espago educacional e as possibilidades
que oferecem como instrumento de transformacéo e desenvolvimento para os adolescentes

que freqlientam o espaco educacional.

Em relagdo a imagem construida de si mesma, a pesquisadora conversou
informalmente e individualmente com todos os entrevistados e explicou — lhes que estando no
mestrado, deve fazer um trabalho académico e necessita da colaboragdo de cada um deles e
para realizar sua pesquisa. Na ocasido, ela foi prontamente atendida pelos professores
entrevistados que pediram detalhes da pesquisa. A pesquisadora preocupa-se em esclarecer
todas as duvidas e agradecer a participacdo dos professores, em seu proprio nome e em nome
de sua orientadora. No mesmo dia em que houve o convite e aceite de participacdo a Instrugédo
ao Sosia foi marcada, acontecendo uma semana depois, quando os professores retornariam ao

espaco para dar aulas.



102

Podemos imaginar que esse contexto configura uma relagdo complexa, assimétrica em
dois sentidos. Por um lado, a pesquisadora que € a coordenadora pedagodgica da unidade e
“chefe” dos entrevistados, orienta a constru¢do do Plano de Ensino, domina as pressupostos
tedricos que fundamentam a pesquisa, a geracdo de dados, controlando a interacdo e
instituindo as regras, conforme seus objetivos e os usos que fard dos resultados (Machado;

Brito 2009), mas desconhece a pratica da de cada oficina e o universo que a envolve.

Por outro lado, os entrevistados tém sua prépria histdria, suas crengas e valores.
Dentro desse contexto maior h& outro contexto, pois a entrevista de Instrucdo ao Soésia cria
uma situacdo ficticia em que os professores; entrevistados devem desempenhar o papel de
professor- instrutor, tendo de dar instrucdes de como elaborar o Plano de Ensino da oficina
para a mestranda que, por sua vez, desempenha o papel de sésia do instrutor, isto é, aquela

que ficcionalmente, realizaria essas atividades.

Além disso, os interlocutores interagiram com a pesquisadora sabendo que aquilo que
estava sendo coproduzido seria lido por outros interlocutores ausentes, ja 0 que o texto seria
objeto de uma pesquisa de mestrado. Entre esses interlocutores poderiam ser outros
professores da fundacdo, da unidade onde a pesquisa seria realizada, as pessoas que assumem
cargo de chefia dentro da fundagdo, seus pares, os membros da banca de defesa, outras
pessoas que estdo envolvidas com a comunidade cientifica, o que deve interferir no que é dito

e em como é dito.

Em relagcdo ao contexto sociossubjetivo em que se deu cada uma das Instrucdes ao
Soésia, ressaltamos que a coordenadora e pesquisadora tem um vinculo afetivo com cada um
dos entrevistados e este vinculo ndo ocorre da mesma maneira e na intensidade. S&o relacoes
humanas permeadas por questdes como empatia, afinidades, diferentes focos de interesse e de
visdo de mundo. Este repertorio variado, construido ao longo da histéria de cada um dos

envolvidos nesta pesquisa, ndo pode ser desconsiderado em nossas analises.

No momento de realizacdo da Instrucdo ao Sosia ao professor 1 — Mestre de Capoeira
havia um grande esforco por parte da pesquisadora, no seu papel de coordenadora, em
parcerias com o Mestre de Capoeira, para solidificar a oficina que tivera inicio naquele ano.
Para ambos, a oficina era tida como um instrumento importante para o desenvolvimento dos
alunos e resultados concretos de mudangas favoraveis j& eram observados. Havia um forte

sentimento de unido entre eles para que objetivos comuns fossem atingidos.
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Quanto a relacéo entre a entrevistada 2 — professora de Informatica e a coordenadora,
que neste momento da Instrucdo ao Sosia assume o papel de pesquisadora, era pautada pelo
respeito. Ambas iniciaram seus trabalhos na Fundacdo no mesmo ano e espaco educacional.
Juntas desenvolveram alguns trabalhos, numa relacdo de pares, permeada pela harmonia e
confianga. Entretanto, a entrevistada, neste mesmo periodo de ingresso na Fundacdo, também
atuava num outro espaco educacional, espaco este onde hoje a pesquisadora é coordenadora
pedagdgica.

Quando a pesquisadora assume a coordenacdo do espago em que a pesquisa foi
realizada, a relacdo entre entrevistada e pesquisadora passa a ser hierarquica. Este momento
de transicdo ndo pode ser desconsiderado em nossas analises porque quando a Instrucdo ao
Sésia foi realizada uma nova relacéo interpessoal estava sendo construida , de acordo com
seus papéis sociais. Enfim, a relacdo antes “de pares” (ambas atuavam como professoras)

passou a ser uma relacdo de hierarquia (professora e coordenadora).

Ja a entrevistada 3 — Professora de Inglés era uma pessoa conhecida da coordenadora
pesquisadora. As duas pertencem ao quadro de funcionarios da Fundacdo X e se conheciam
como “colegas” de trabalho por pertencerem ao mesmo empregador. Nunca haviam

desenvolvidos trabalhos conjuntos ou paralelos. Havia uma relagéo de respeito entre pares.

Ao assumir a coordenacdo, a relacdo antes somente de respeito foi se estreitando e
passou a ser uma relacdo também de amizade. No momento em que a Instrucdo ao Soésia foi
realizada, a professora entrevistada comemorava a obtencdo de um diploma que lhe garantia
lecionar a lingua Inglesa em qualquer parte do mundo. Por isso, ao realizar a Instrucdo ao
Soésia, a pesquisadora ndo foi direto ao assunto, isto é, a construcdo do Plano de Ensino.
Abriu espaco para a entrevistada falar a respeito desta conquista e manifestar sua satisfag&o.
Era um momento de sua vida pessoal em que a entrevistada mostrava-se muito segura,
realizada com seu trabalho como professora e por que nao dizer, feliz. Este momento de
realizacdo profissional e pessoal ndo pode ser desconsiderado em nossas analises uma vez

que a linguagem néo esta desarticulada de todo um contexto que envolve o falante.

Ap0s a analise da situacdo de producdo, passamos a verificar a infraestrutura textual,
mais especificamente a organizacdo do texto e aos temas tratados em cada Instrucdo ao sosia,
iniciando pelo professor 1, seguido do professor 2 do 3.
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4.2 Professor Entrevistado 1/ Mestre de Capoeira/ Oficina de Capoeira

Iniciaremos esta secdo retomando algumas das questbes que nortearam a nossa
pesquisa e cuja resposta sera apresentada a partir deste ponto. Neste sentido, apresentaremos,
entdo, as caracteristicas organizacionais maiores dos turnos da pesquisadora e do primeiro
professor entrevistado, 0 Mestre de Capoeira, do texto oral analisado, o plano global do texto.

Retomemos as questdes:
e Qual é a organizacdo interna global do texto? Qual a sua funcéo interacional?

e Qual o objetivo(s) da producdo do texto de Instrucdo ao Sosia?

Para responder estas questdes construimos a tabela abaixo onde expomos um

levantamento quantitativo de palavras da Instrucdo ao Sosia. Vejamos:

Tabela 1. Levantamento quantitativo e percentual de palavras da Instrucdo ao Sosia/
Professor 1.

Participantes da Quantidade de Quantidade de Percentual na
pesquisa turnos de fala palavras Instrucdo ao Sosia

Pesquisadora 17 364 15,86%

16 1931 84,14%
Entrevistado

De turnos da Total de palavras de
Total Instrucdo ao Sosia | Instrucdo ao Soésia 100%
33 2295

O texto da Instrucdo ao SoOsia apresenta 2295 palavras e 33 turnos interacionais,
considerando quando os interlocutores tomam a palavra. Eles sdo constituidos de perguntas e
respostas, dado que se trata de uma entrevista, em que a professor entrevistado da instrucdes a
pesquisadora de como construir um Plano de Ensino. O enunciador e destinatario alteram-se
sendo 16 turnos atribuidos ao entrevistado, num total de 1931 palavras e 17 turnos atribuidos

a pesquisadora, num total de 364 palavras.
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Em relacdo aos turnos do entrevistado e da pesquisadora, elaboramos a tabela abaixo
com os temas colocados na Instrucdo ao Sosia. Para isso, tomamos como referéncia o
esquema sugerido por Machado (2008), que o construiu apoiando —se em Bronckart (2004),
Clot (1999/2006), Amigues (2004) e Saujat (2002) conforme citamos anteriormente e

apresentamos novamente para facilitar a compreensao do leitor.
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Contexto Socio- Historico Particular

Sistema Educacional

Sistema de ensino

Sistema didatico

Professor
Artefatos:
materiais ou
simbdlicos
Instrumentos
Objeto:Organizar Outrem: os
um meio que alunos, os pais, os
possibilite a colegas, a
aprendizagem de direcdo, os outros

conteudos
disciplinares e o
desenvolvimento
de capacidades
especificas

Figura 3. Elementos constituintes do trabalho do professor em situacéo de sala de aula.

Fonte: Machado ( 2008).



A tabela abaixo traz os segmentos tematicos identificados na Instrugdo ao Sésia:

Tabela 2. Plano global da Instrucéo ao Sosia - professor 1.

Linhas do texto Tema Introduzido por Qu;g};%igg de
1-4 Artefato Pesquisadora 53
5-24 Objetooa?rrgsfessor- Entrevistado 280
25-26 Artefato- outros Pesquisadora 21
27-36 Objemoafr?:essor' Entrevistado 138
37-39 Objeto-outros Pesquisadora 33
40 Objeto Entrevistado 4
41 Artefato Pesquisadora 12
42-54 ':\rrgef];asts%r_-%?ti EJOS' Entrevistado 181
55-58 Artefato Pesquisadora 64
59-61 Aurtefato-professor Entrevistado 40
62 Objeto Pesquisadora 4
63-65 Aurtefato- professor Entrevistado 39
66 Artefato Pesquisadora 1
67-73 Arteg?;?e-szgjr eto- Entrevistado 96
74-75 Objeto Pesquisadora 23
76-81 Arte;a;g}essoobrjeto- Entrevistado 76

82 Objeto Pesquisadora
83 Objeto Entrevistado
84-86 Artefato Pesquisadora 44
87-96 ()Abjte‘iga?r;‘;tsgoor Entrevistado 132
97 Artefato Pesquisadora 10
98 Artefato Entrevistado 1
99-100 Objeto Pesquisadora 16
101 Objeto Entrevistado 2
102 Artefato Pesquisadora 8
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103-104 Objeto Entrevistado 18
105 Artefato Pesquisadora 6

106-127 Objeto-artefato- Entrevistado 323
outro

128-130 Artefato Pesquisadora 32

131-158 Objeto-artefato- Entrevistado 406

objeto-outro

159-160 Artefato-professor Pesquisadora 15

161-174 ATtetalo-professor- | g4 evistado 195
objeto

175-176 Artefato Pesquisadora 20

Para melhor visualizacdo e compreensdo dos temas citados na Instrucdo ao Sésia e
apontados na tabela acima, decidimos realizar um levantamento quantitativo e percentual dos
temas tratados nos turnos do entrevistado. Na secdo seguinte, apresentaremos este

levantamento e nossas analises.

4.2.1 Os temas representados nos turnos do professor 1 /Mestre de Capoeira/ Oficina de

Capoeira

No que se refere aos temas mais tratados pelo entrevistado sao o professor, o artefato e
0 objeto. Vejamos a tabela abaixo:

Tabela 3. Levantamento quantitativos dos temas introduzidos pelo professor 1.

T Quantidade de ocorréncias em 16
emas
turnos
Artefato 10
Objeto 13
Outros 7
Professor 10

Analisando os turnos, percebemos que o entrevistado apresenta um equilibrio na

quantidade de vezes que cita como tema o professor e o artefato colocando — se em interagédo
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com ambos, ja que é sobre a construcdo do artefato (Plano de Ensino) que ele deve passar as
instrugdes. O objeto é citado treze vezes nos turnos do entrevistado, totalizando o uso do
signo “capoeira” por cinquenta vezes, num total de 2295 palavras do texto oral da entrevista

de Instrucdo ao Sosia.

Quanto aos “outros”, 0 entrevistado dialoga com a pesquisadora — coordenadora
diretamente, uma vez comparando o proprio trabalho de leitura e pesquisa que realiza junto

aos alunos ao da pesquisadora, como veremos no turno abaixo:

Exemplo 1 ( Professor 1)

51jogo. Ele constrdi aquilo, vocé leva essa primeira constru¢do do jogo da
capoeira e

52introduz mais essa questdo da teoria, que nem, vocé faz o seu trabalho,
que seria uma

53leitura, uma pesquisa, até esse momento.

Além da pesquisadora — coordenadora, o entrevistado dialoga com outros destinatarios
gue podem, direta ou indiretamente, tomar contato com o texto oral produzido. Menciona a
Fundacdo e a Unidade onde a pesquisa é realizada e seu trabalho é desenvolvido buscando
adequar os proprios objetivos como Mestre de Capoeira, relacionando as diversas vertentes
que a capoeira pode oferecer como conteudo de trabalho aos objetivos educacionais da

instituicdo educacional. Tomemos como exemplo os turnos abaixo:

Exemplo 2 (Professor 1)

7...entendimento. Quando vocé vai... identifica essas caracteristicas da
capoeira, que no

8 momento é um trabalho educacional, que a capoeira sdo varias vertentes, a
primeira coisa

Exemplo 3 (Professor 1)

87 Entrevistado — Em um primeiro momento vocé justificaria, enfim... o seu
publico alvo, o

88que apresenta os adolescentes hoje, da TK? Qual o objetivo do trabalho na

89TK? Enfim, & oferecer perspectivas aos adolescentes num momento
educativo,

90e eu consigo justificar a capoeira, com 0 que a capoeira trabalha?

Nesta atividade de adequacdo ndo fica explicita nenhuma forma de sofrimento ou

dificuldade por parte do entrevistado, ndo fica marcado no texto oral a dificuldade em fazer a
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avaliacdo dos alunos, pelo contrario, fazer o plano de aula e avaliar parecem atividades que o
entrevistado tem dominio e seguranca para realiza-las como podemos comprovar no turno

abaixo:

Exemplo 4 ( Professor 1)

“ 149 Eu acho importante eu colocar a avaliacdo de cada proposta, de cada
projeto
150que foi feita durante esse plano de aula. Avalia¢do.. plano de aula € o
bésico.

Entretanto, chama — nos a atencdo o fato do entrevistado dar uma resposta a prescri¢éo
estabelecida pela unidade educacional quando cita que dentro da unidade vé uma necessidade
de firmar a prética da capoeira como atividade educacional.

Em outros momentos, notamos que o entrevistado dialoga com outros professores da
unidade de ensino, com possiveis leitores do texto oral produzido por ele, com possiveis
leitores desta dissertacdo de mestrado e outras tantas pessoas que possam a Vir tem contato
com este texto. Procura deixar claro que a préatica da capoeira ndo garante uma mudanca
radical de comportamento, mas que pode contribuir com uma transformacgdo a medida que
oferece momentos de leitura, pesquisa, rodas de conversa, além da pratica do jogo da
capoeira. Ja, no dialogo, com os alunos, o entrevistado deixa marcas significativas que

demonstram que a interacdo com os alunos ja faz parte de sua pratica educacional.

Ainda nos aprofundaremos nesta relacdo professor — aluno na préxima secéo, na qual
nos deteremos em analisar 0s elementos constituintes que compdem o Plano de Ensino que

foram, ou ndo, introduzidos na Instrugédo ao Sosia.

4.2.2 Elementos que compdem o Plano de Ensino citados (ou néo ) Professor 1/ Mestre
de Capoeira/ Oficina de Capoeira

Quanto aos elementos do Plano de Ensino que se espera encontrar na Instrugdo ao
Sosia, conforme mencionamos anteriormente sdo eles: 1- justificativa: informar os motivos
que justificam a importancia das atividades desenvolvidas pela oficina; 2 - objetivos:

apresentar o que se pretende alcancar, podendo aparecer um objetivo mais geral de maior
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amplitude e os objetivos especificos que esmilicam o objetivo geral e dizem respeito as acoes
da oficina; 3- Metodologia: descrever como se pretende alcancar os objetivos, descrevendo
suas acOes passo a passo, explicitar quais recursos serdo utilizados para isso, 4; - descri¢do do
publico alvo: apontamento da faixa etaria; 5- Conteudos: Contetdos de trabalho da oficina
para atingir os objetivos propostos; 6- Avaliacdo: indicar as prerrogativas tedricas da

avaliacdo e instrumentos que serdo utilizados neste processo.

Para melhor visualizacdo dos elementos que foram (ou ndo) citados pelo entrevistado

na Instrucdo ao Sosia, construimos a tabela abaixo:

Tabela 4. Elementos constituintes do Plano de Ensino citados na Instrucdo ao Sésia/
Professorl.

Elementos que sdo esperados no documento e foram | Turnos em que os elementos esperados sdo citados pelo

citado pelo entrevistado entrevistado
Justificativa Turnos 78 ao 81 ; 87 ao 96
Objetivos Turnos 14 ao 17; 80; 111 ao 115
Metodologia Turnos 31 e 32; 34 35; 106 a0 111: 123 a0 127
Pablico Alvo Turnos 19 ao 24; 87 e 88
Conteddo Turnos 10 a0 13;16:19:31:32 a0 34; 46 e 47:111 a0 115
Avaliacéo

Turnos 131 ao 158

Como podemos observar na tabela acima em relagdo ao que era esperado que fosse
mencionado na Instrugdo ao Sésia em relagdo aos itens que compdem o Plano de Ensino, o
entrevistado citou todos eles. Entretanto, percebe-se que o entrevistado ndo seguiu a
sequéncia estrutural esperada na apresentacdo do plano durante a instru¢do o que denota a sua
dificuldade para construir o documento, isto €, o Plano de Ensino. Na sequéncia esperada
aparece, em primeiro lugar, a justificativa, em segundo lugar o objetivo, em terceiro a
metodologia, em quarto o conteudo, em quinto a descri¢do do publico alvo e finalmente a

avaliagéo.

Por este motivo, durante a entrevista, a pesquisadora fez intervengdes com o objetivo
de colaborar com o professor neste sentido, procurando ajuda-lo a reorganizar o pensamento e

seguir com a instrucéo.
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Em alguns trechos da entrevista, ¢ possivel verificar que o entrevistado assume que “se
perde”, demonstrando a dificuldade que tem em elaborar o Plano de Ensino diante do volume
alto de conhecimento e vivéncia que possui como Mestre de Capoeira. HA uma espécie de
tensdo entre as formas de producdo das praticas educativas, pois 0 Plano de ensino €

tipicamente uma atividade escolar e na capoeira, as formas de producédo sao outras.

Continuando com a nossa analise, tomemos o primeiro item do Plano de Ensino — a
justificativa. Nos turnos em que o entrevistado menciona a justificativa percebe-se que toma
como exemplo uma atividade especifica (oficina de berimbau reciclado), sem, entretanto,

realizar a justificativa do trabalho da oficina.

Exemplo 5 (Professor 1)

78Justificar o que eu vou fazer dentro dessas aulas . Vou justificar, por
exemplo.... vou
79montar uma oficina de berimbau reciclado, vou justificar o porqué dessa
oficina, o tempo

80dessa oficina, o objetivo e os resultados disso dai...

Ao retomar a justificativa, num outro momento, novamente o faz por meio de uma
atividade especifica ( oficina de berimbau reciclado), mas ja consegue ampliar 0s argumentos
quando menciona os alunos que frequentam o espaco ndo — formal de educacdo e indica o
que a oficina pode oferecer ao publico alvo. Ndo é a justificativa esperada num Plano de
Ensino, conforme explicitamos anteriormente, mas percebe-se que 0 entrevistado procura
valorizar o objeto ( Capoeira) com o qual se relaciona ao colocéa-lo como possibilidade de

criar ou ampliar as perspectivas dos alunos.

Exemplo 6 (professor 1)

87 Entrevistado — Em um primeiro momento vocé justificaria, enfim... o seu
publico alvo, o

88que apresenta os adolescentes hoje, da TK? Qual o objetivo do trabalho na
89TK? Enfim, é oferecer perspectivas aos adolescentes num momento
educativo,

90e eu consigo justificar a capoeira, com 0 que a capoeira trabalha? Eu

consigo trabalhar
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91ali o resgate, a tradigdo, o respeito, com isso, eu trabalhando oficinas, é::
dentro do

92trabalho, oficinas de berimbau reciclavel, consigo trabalhar ali eventos de
capoeira, com

93tudo isso, eu vou dar maior perspectiva pro aluno. Ele vai ter uma visao de
mundo, na

94verdade, ele ndo vai s6 ver aquele trabalhinho da oficina, ele vai ver a
Talita como um

95todo, porque a gente tenta integrar os projetos com os outros também, e
nesse primeiro

96momento da.... me perdi...

Quanto a instrucdo para a construcdo dos objetivos da oficina, verificamos que o
entrevistado relaciona aos contetdos de trabalho especificos de sua oficina, procurando atrela-
los aos conteidos das outras oficinas oferecidas na instituicdo como a reciclagem, dando
destaque aos temas meio ambiente e reciclagem de materiais; temas estes em foco tanto nos
meios educacionais quanto nas diferentes midias que atingem a populacdo, colocando-o0s

como temas “obrigatdrios” para estudo e reflexao.

O entrevistado afirma que o trabalho é organizado a partir do contato com os alunos,
para que possam ser ouvidos e suas expectativas relatadas. Desta forma, o professor abriria
espaco para a opinido dos alunos favorecendo a interagdo e promovendo a participacao efetiva

dos alunos.

Entretanto, o Plano de Ensino & um documento construido no inicio do ano, antes
mesmo de o professor tomar contato com os futuros alunos, o que impossibilita que ocorra
esta participacgdo efetiva antes de sua entrega. Ao longo do ano, o professor faz alteracGes no
trabalho que ndo ficam registradas no Plano de Ensino inicialmente entregue, 0 que o torna
um instrumento meramente burocratico. Ainda neste sentido, o proprio entrevistado coloca o
Plano de Ensino como um limitador da exposic¢do do trabalho realizado, como podemos ver

mais a frente.

N&do ha uma sequéncia detalhada de objetivos descrita do trabalho desenvolvido pela
oficina. Para falar sobre objetivos, o entrevistado recorre a exemplos de atividades que serdo
desenvolvidas, como a oficina de berimbau reciclado, tendo claro todo o processo de
desenvolvimento de cada uma delas, mas encontra dificuldade em estabelecer objetivos

gerais. Consegue estabelecer alguns objetivos especificos, sem ter claro que o faz. Vejamos
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alguns turnos que confirmam nossas afirmagdes acima acerca do elemento constitutivo

(objetivos) que foram relatados:

Exemplo 7 ( Professor 1)

14capoeira, entdo, seria um pouquinho da vivéncia. A partir desse momento
que vocé tira

15isso da capoeira, vocé vai estabelecer a meta, o que vai ser trabalhado.
Qual meu plano

16de trabalho, por exemplo, eu vou trabalhar, a tradicdo, a memoria, 0
resgate. Isso, a gente

17vai montar com os alunos, dentro do perfil do grupo, dos alunos, no caso
da TK, os

18adolescentes, e dessa forma eu comeco a elaborar um plano de trabalho.

Exemplo 8 ( Professor 1)

79montar uma oficina de berimbau reciclado, vou justificar o porqué dessa
oficina, o tempo

80dessa oficina, 0 objetivo e os resultados disso dai.

Para que os objetivos sejam atingidos, o entrevistado descreve algumas metodologias
utilizadas no desenvolvimento das atividades da oficina de capoeira apontando que o
universo da capoeira € amplo e nele ha diversas ferramentas de trabalho. Coloca ainda o
ludico e a reflexdo como estratégias que favorecem a interagdo entre os alunos. Quanto a
forma que desenvolve as atividades, afirma que realiza o trabalho por fases, comecando pelo
basico e relacionando temas especificos da capoeira, com temas de outras areas do
conhecimento com as quais desenvolvem o trabalho as demais oficinas cujos adolescentes

tem possibilidade de freqlentar.

Nos turnos abaixo, além de trazerem as caracteristicas apontadas no paragrafo acima
ainda, pode-se notar que o publico alvo recebe atencéo especial do entrevistado, que realiza
uma sondagem dos alunos para que suas expectativas possam ser reveladas e, desta forma, ao
organizar as atividades da oficina, contempla-las, assim como o0s objetivos da unidade

educacional.
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Exemplo 9 ( Professor 1)

30também, o educador, o oficineiro, que seria o professor, ele ter essa nocao
também desse

3luniverso que a capoeira oferece para trabalhar naquele momento. Séo
indmeras

32ferramentas. Entdo, por exemplo, nés vamos trabalhar esse ano também,
tem uma parte

33do folclore brasileiro. VVocé tem que ter uma nog¢do sobre o folclore, do
contexto também

34da capoeira como danca no folclore, e que vocé leva de uma forma sempre
de reflexdo. E

35uma forma lddica, mas de reflexdo para os alunos também. Entdo acho
gue esse contato é

36importante também entre o professor e o aluno.

Exemplo 10 ( Professor 1)

106 Entrevistado — A metodologia que eu vou trabalhar. A metodologia... é a
metodologia

107da capoeira que a gente usa,a forma da capoeira. A gente tem aqui... eu
trabalho por

108fases. Entdo, ensino de primeira fase na capoeira. Aqui, a primeira turma
vai trabalhar

109movimentos basicos da capoeira. Seria 0 método que eu vou usar. O
método para

110ensinar a oficina de berimbau, por exemplo. A gente vai trabalhar na
pratica ali, o aluno

111vai aprender um pouquinho sobre ... a gente vai falar também sobre temas
ligados a

112meio ambiente, reciclagem, sobre a tradicdo do berimbau mesmo que é
usado na

113capoeira, sobre a madeira que hoje ndo pode mais extrair da mata, pra ele
ter uma

114nocdo, a gente une pra falar de outro tema importante que é o meio
ambiente, que é

1150bjetivo também.

No turno abaixo, o entrevistado demonstra uma atencao especial ao aluno no que tange
ao seu desenvolvimento ndo apenas fisico (do jogo da capoeira, de manusear e tocar o
berimbau), mas o desenvolvimento psicossocial como foco de trabalho. Procura trazer o
conteddo histérico que envolve a Capoeira ao contexto atual para tratar de assuntos

relacionados a conteudos procedimentais e atitudinais com os alunos.
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Exemplo 11 ( Professor 1)

117gente trabalha como se fosse uma terapia, onde é 0 momento que ele
consegue

118construir, onde ele consegue se identificar, em que ele tem a nocdo da
construcéo, que

119ele fez aquilo ali, que ele consegue se projetar, que seja capaz de construir
alguma

120coisa,de um momento de reflexdo. A partir dai, dentro desse contexto,
tem o contexto

121histérico, que a gente conta sobre o berimbau, da lenda, ai vem a parte do
folclore, que

1226 tudo isso inserido, entdo, € bem complexo e dai vem a parte que a gente
fala... ai.. eu

123vou... como que eu construo essa aula? Sdo varias etapas né, essa
metodologia do

124berimbau. Comeca a parte da construgdo, a parte da histdria, depois a
parte da pratica,

125de manusear, de aprender a tocar, e nisso tudo a gente faz uma reflexdo
do passado e do

126presente. Eu tento trazer uma vivéncia para o presente, seria 0 método
que eu uso pra

127montar essa oficina.

O conteldo de trabalho estd relacionado as diversas vertentes que a capoeira

apresenta. Ela pode ser interpretada, segundo o entrevistado, como memodria, tradicdo, resgate,

filosofia, danca, arte, entre outros.

Exemplo 12 ( Professor 1)

7entendimento. Quando vocé vai... identifica essas caracteristicas da
capoeira, que no

8momento é um trabalho educacional, que a capoeira sdo varias vertentes, a
primeira coisa

9vocé vai identificar, na capoeira, 0 que eu vou trabalhar dentro desse

movimento.

10Capoeira como arte, capoeira como luta, capoeira como esporte, 0 que vai
prevalecer

11nesse momento, dentro do trabalho da TK. Seria o primeiro momento de
VOCé

12identificar.

Exemplo 13 ( Professor 1)

3luniverso que a capoeira oferece para trabalhar naquele momento. Séao
indmeras

32ferramentas. Entdo, por exemplo, nds vamos trabalhar esse ano também,
tem uma parte
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33do folclore brasileiro.
Exemplo 14 ( Professor 1)

46trimestre, que seria... €:: na capoeira, a gente tem sempre a questdo da aula
da pratica, a

47pratica mesmo, vocé tem que conhecer um pouquinho da prética, da parte
fisica mesma,

48a expressdo corporal mesmo, que ali, os alunos, eles conseguem se
identificar e colocar

49pra fora também. Dentro dessa parte da nocdo corporal, fisica, do
exercicio, do jogo da

50capoeira, que é o que o aluno vai buscar também, a capoeira na visao dele
também, do

51jogo. Ele constrdi aquilo, vocé leva essa primeira constru¢cdo do jogo da
capoeira e

52introduz mais essa questdo da teoria...

Nota-se que, para o entrevistado, a capoeira esta presente na educacdo com um acervo
repleto de informacdes, riquezas simbdlicas e por que ndo dizer, movimentos de resisténcia.
Seus elementos como 0 movimento corporal, a mdsica, a improvisacgdo, a arte, a luta fazem
parte do cotidiano dos alunos e, se forem explorados de maneira efetiva e coerente,

contribuirdo para a instrucao e a educacéo critica dos alunos.

Para acompanhar o desenvolvimento dos alunos, o entrevistado aponta a avaliacdo

como processo integrante de cada aula onde a observacdo € feita individualmente.

Exemplo 15 ( Professor 1)

132de um ponto que eu acho importante, avaliacdo, na visdo do professor de
capoeira, do

133professor daquela arte que estd colocando as vezes e da avaliagdo
individual de cada

134aluno, o tema de crescimento de cada um, dentro daquela proposta que foi
passada.
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Exemplo 16 ( Professor 1)

141... o professor, o Bola Sete, tem que estar atento pra essa mudanca de
142comportamento, que nem sempre é aquela que todo mundo vé, o menino
viraum

143anjinho, ndo é nada disso. Sdo aquelas mudangas pequenas que ele tem
até na sua aula

14414, de postura, de chegar, de olhar, a expressdo mesmo, dentro da roda de
capoeira, isso

145dai é importante, porque essa avaliagdo, muitas vezes ndo ta no papel,
mas é uma

146avaliacdo que vocé consegue perceber dentro da capoeira, quando ele se
encontra ali,

147naquela atividade, é, o que ele é, na verdade, a realidade dele, é o que ele
élafora, o

148que ele sente, 0 que ele se expressa. No momento que ele se encontra ali,
ele se

149expressa. Eu acho importante eu colocar a avaliacdo de cada proposta,
de cada projeto

150que foi feita durante esse plano de aula.

Ha& um olhar detalhado do entrevistado para cada aluno, o que confirma o que ja
apontamos anteriormente — para 0 entrevistado a avaliacdo ndo é realizada da maneira
tradicional que olha o aluno de forma homogénea, sem levar em conta as especificidades de
cada um durante o processo educativo. Ser um bom capoeirista ndo é somente dominar
agilmente os movimentos fisicos, envolve um conjunto de atitudes ao ponto de poder
representar seu Mestre e 0 grupo a qual pertence. Agilidade corporal e credibilidade s&o
fundamentais para que o aluno consiga graduar-se, receber a corda colorida até poder formar-

se como Mestre de Capoeira.

Passaremos agora a apresentar os elementos constituintes do trabalho do entrevistado
que foram apontados como parte integrante do Plano de Ensino e ndo sdo esperados neste

documento.
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Tabela 5. Elementos que comp&em o Plano de Ensino citados na Instrucéo ao Soésia e

gue n&o sao esperados/ Professor 1.

Elementos que néo sdo esperados no documento e
foram citados pelo entrevistado

Turnos em que aparecem

e  Pré-requisitos e conhecimentos necessarios
para o desenvolvimento do trabalho.

Turnos 12 a 14,30 a 36; 46 a 48; 59 e 60; 126 e 127

e Relacdo professor- aluno: participacdo dos
alunos na organizacéo do trabalho,
adequacdo do trabalho as expectativas dos
alunos, conhecimento do perfil,
estabelecimento de vinculo

Turnos 16 e 17; 20 a 24; 27 e 28; 35e 36; 49 a 52; 59
€60;88e89; 117 a120; 125 e 126; 137 a 143; 146 a
159.

e Dificuldade pessoal mencionada na
elaboracdo do Plano de Ensino

Turnos 60 e 61; 63 a 65; 68 a 72; 75a 77; 145 a 148;
154 a2 158;161 a 163; 167 a 174

e Articulacdo de seu trabalho junto a outros
professores e &reas de conhecimento

Turnos 94 e 95; 111 a 115; 120 a 123; 141 a 143; 149
e 150

Na tabela 5, podemos observar que ha um nimero razoavel de elementos que foram

apontados e optamos por agrupa-los em quatro grupos para realizarmos a nossa discussdo. No

primeiro grupo, agrupamos temas que consideramos como pré-requisitos do professor para

elaboracdo do trabalho, principalmente os conhecimentos e vivéncias como observamos nos

turnos:

Exemplo 17 ( Professor 1)

13][...] Entdo, eu tenho que ter um minimo de conhecimento, entender o que é
14capoeira, entdo, seria um pouquinho da vivéncia.

Exemplo 18 ( Professor 1)

30também, o educador, o oficineiro, que seria o professor, ele ter essa no¢éo

também desse

3luniverso que a capoeira oferece para trabalhar naquele momento. S&o

inlmeras
32ferramentas.

No segundo grupo, foram agrupados os elementos que tratam da relagdo professor-

aluno no processo educativo. Nota-se que para o entrevista é importante ter uma compreensdo

mais aprofundada de cada aluno e de seu desenvolvimento. Coloca o vinculo afetivo como

fator preponderante para que se compreender as necessidades e 0 comportamento dos alunos,

bem como suas limitagdes. Ha& a valorizagdo dos alunos, das ideias divergentes e solucGes
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criativas para desenvolver as atividades da oficina, criando um ambiente favoravel ao

aprendizado. Vejamos os turnos em que o aluno é colocado como foco principal da

elaboracdo do trabalho:

Exemplo 19 ( Professor 1)

16... Isso, a gente

17vai montar com os alunos, dentro do perfil do grupo, dos alunos, no caso
da Talita, os

18adolescentes, e dessa forma eu comeco a elaborar um plano de trabalho.

Exemplo 20 ( Professor 1)

21entender o plano de trabalho também, vocé tem que saber as expectativas
que os alunos

22tém com aquela atividade também, eu sempre penso dessa forma. Eu
conhego primeiro o

23publico e depois levo também a capoeira como eles... ndo sé da forma que

eles

Exemplo 21 ( Professor 1)

28importante é vocé ter o contato. VVocé conhecer os alunos até formar ali um
vinculo e a

Exemplo 22 ( Professor 1)

117gente trabalha como se fosse uma terapia, onde é o momento que ele
consegue

118construir, onde ele consegue se identificar, em que ele tem a nocdo da
construcdo, que

119ele fez aquilo ali, que ele consegue se projetar, que seja capaz de construir
alguma

Encerrando a analise deste segundo grupo, concluimos que o entrevistado ndo valer-

se- a do uso e emprego automatico das técnicas para o ensino da capoeira. Havera ainda um

trabalho de interacdo, criando assim uma aprendizagem significativa, em que o aluno €

colocado como construtor e ndo reprodutor de conhecimentos. E, para que isso aconteca, €
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preciso que haja uma relacdo de confianga e comunicagdo entre ambos e o entrevistado

acredita nesta perspectiva de trabalho.

J& no terceiro grupo, estd o didlogo que o professor procura estabelecer com outros
educadores e areas de conhecimentos explorados na unidade educacional. Ainda neste grupo,
esta a avaliagdo que o entrevistado realiza como uma ferramenta a ser utilizada pelo “pessoal
da pedagogia”. Sua pratica avaliativa ¢ por ele considerada eficaz e poderia contribuir na
avaliacdo realizada dentro dos espagos educacionais por outros educadores, fazendo uma
alusdo contra as praticas tradicionais de avaliacdo pelas quais ele prdprio passou dentro dos
espacos formais de educacdo. A forma de avaliar do universo da capoeira é interpretada como

a ideal e deveria ser transposta a0 mundo “pedagogico” como contribuigao.
Nos turnos abaixo, podemos nos certificar das afirmacdes do paragrafo anterior:

Exemplo 23 (Professor 1)

93...ele vai ter uma visdo de mundo, na

94verdade, ele ndo vai s6 ver aquele trabalhinho da oficina, ele vai ver a
Talita como um

95todo, porque a gente tenta integrar os projetos com os outros também, e

nesse primeiro 96momento da.... me perdi...

Exemplo 24 (Professor 1)

141seja. O professor, 0 Bola Sete, tem que estar atento pra essa mudanca de
142comportamento, que nem sempre é aquela que todo mundo vé, 0 menino
vira um

143anjinho, ndo é nada disso. Sdo aquelas mudancas pequenas que ele tem
até na sua aula

14414, de postura, de chegar, de olhar, a expressdo mesmo, dentro da roda de
capoeira, isso

145dai é importante, porque essa avaliagdo, muitas vezes ndo t& no papel,
mas é uma

146avaliacdo que vocé consegue perceber dentro da capoeira, quando ele se
encontra ali,

147naquela atividade, &, o que ele é, na verdade, a realidade dele, é o que ele
élafora, o

148que ele sente, o que ele se expressa. No momento que ele se encontra ali,

ele se
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149expressa. Eu acho importante eu colocar a avaliacdo de cada proposta,
de cada projeto
150que foi feita durante esse plano de aula. Avaliacdo.. plano de aula é o

basico.

No quarto e Gltimo grupo, agrupamos 0s turnos em que o entrevistado revela a

dificuldade que tem em elaborar o artefato e para dialogar com aquilo que considera

“pedagodgico”. O ndo dominio do género acarreta parte das dificuldades apontadas. O

entrevistado sente-se “culpado” por ndo dominar a construcdo do artefato e busca “melhorar”.

Vejamos os turnos:

Exemplo 25 (Professor 1)

69porque eu tenho muita coisa da capoeira mesmo, da vivéncia. E quando a
gente joga o

70projeto pro papel, ele se perde no papel. No papel também, eu penso em ter
essa Coisa,

71essa flexibilidade, pra mim também poder trabalhar da mesma forma que
eu trabalho ali

72na prética, na capoeira e as vezes ndo tem sentenca pra mim, é a hora que é
dificil.

73Enfim.. é:: eu vou comegar...

Exemplo 26 ( Professor 1)

76 Entrevistado — Deu branco...[risos] Mas € uma coisa assim também, que a
gente vem se

T7aperfeicoando e tentando melhorar.

Exemplo 27 ( Professor 1)

153avaliagdo dessa maneira também. Essa avaliagdo dessa oficina, com
certeza, nesse

154termo da capoeira, ela pode ser levada para as outras, e ai sim, seria uma
coisa mais

155voltada ao pessoal da pedagogia, que tem até mesmo um outro olhar, um

olhar de



123

156formacao técnica, que, com certeza, é uma realidade, uma realidade que
acontece dentro

157da capoeira, mas que a gente consegue detectar com mais facilidade. Eu
conseguiria

158fazer isso.

Exemplo 28 (Professor 1)

161 Entrevistado — Nao é facil. Talvez, pela exigéncia mesmo da capoeira, eu
tenho minha

162formacédo de capoeira. Sdo 26 anos de pratica de capoeira, mais de vinte
anos de

163trabalho, especificamente com adolescentes. E quando partiu pra mim
agora o plano de

164ensino, o Plano de Ensino com moldes pedagdgicos, eu to tendo que
aprender a me

165adequar, porque pra mim também eu acho que é bom porque toda
informag&o € bem

166vista e eu tento colocar também dentro da minha vida, dentro do meu
trabalho, mas é

167muito complicado eu transformar tudo o que faco pro papel. Ainda
destrinchar, com

168essa visdo, e colocar por partes, é dificil pra mim fazer o resumo. O
resumo daquele

169trabalho, as vezes, ndo cabe num Plano de Ensino, isso dentro da minha
visdo. Entdo

170seria essa a minha complicagdo. Muitas vezes que eu fago um Plano de
Ensino eu vejo

171que esta sempre faltando, que eu fiz mais do que aquilo l&. Fiz mais, é::
dentro daquele

172espaco de atividade a gente consegue oferecer mais, entéo, pro mestre de
capoeira é

173complicado, as vezes, a dimensdo da capoeira, vocé ndo conseguir passar
ela de uma

174forma que ela é.

Observamos que o trabalho docente executado pelo Mestre de Capoeira é constituido
de certa autonomia em relacdo ao planejamento de algumas de suas atividades, pois € ele

qguem as gerencia. Entretanto, as atividades administrativas, no caso a construcdo do Plano de
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Ensino, ndo sdo reconhecidas como fazendo parte do professor e incorporadas a sua pratica. E

uma atividade que precisa executar, mas que ndo € significativa ao entrevistado.

Diante disso, podemos compreender quanto € complexo para um Mestre de Capoeira
transitar entre o ““ lugar ““ da capoeira ¢ o ““ lugar” educacional, buscando equacionar as vozes
que ecoam destes ““ lugares”. E ainda, para desempenhar as tarefas administrativas precisa
conviver com artefatos que ndo domina. N&do domina porque ndo faz parte da formacao de um
Mestre de Capoeira este género textual. Para ser Mestre de Capoeira, 0 dominio de outros
géneros textuais se fazem presentes como as letras das musicas presentes nas rodas de

capoeira, a boa argumentacdo, uma comunicacao oral eficiente e eficaz.

O professor descreve suas praticas destacando a historicidade e contextualizacdo da
capoeira num amplo universo antropolégico, sociolégico, filoséfico e existencial. Esforca-se
para estabelecer a interdisciplinaridade, busca ampliar o alcance de suas praticas ao realizar
parcerias com as outras oficinas pedagdgicas oferecidas no espaco.

Nesse contexto, o professor propde uma pratica da capoeira que aborde contetdos
relacionados a cultura popular brasileira, tentando possibilitar o desenvolvimento de uma
educacdo humana, ressaltando a pluralidade étnico-cultural, respeitando e contextualizando a

regionalidade dessas manifestacGes.

Metodologicamente organiza aulas possibilitando a experiéncia pratica, bem como a
reflexdo sobre as préaticas colocando-se como um facilitador, auxiliando o aluno a construir

conhecimentos, muito mais do que um transmissor de técnicas corporais.

Diante da tarefa de construir o Plano de Ensino o professor tem dificuldades em
relatar, por escrito, o trabalho que realiza, em pormenores, diante da amplitude da Capoeira
como pratica educativa. O artefato Plano de Ensino é tido como um documento que ndo
revela todas as acdes desempenhadas concretamente durante o processo educativo, ficando
restrita a indicacdo de parte daquilo que é realmente construido e explorado. O Plano de
Ensino é colocado como um limitador, algo que ndo revela, em detalhes, todo trabalho

desenvolvido.

Certamente, a apropriagdo do género textual em questdo ndo faz parte da formacao de
um Mestre de Capoeira, mas trabalhando como professor na Unidade em que se deu nossa

pesquisa, ele deve executa-lo,sem estar preparado para isso, o que Ihe causa sofrimento. N&do
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dominar o género implica em ndo cumprir com eficacia uma das tarefas que lhe séo atribuidas
e 0 entrevistado se responsabiliza por ndo atingir tal eficacia e, atendendo a um discurso que 0
coloca como Unico responsavel pela sua capacitagdo busca tal conhecimento, sem ao certo
saber quais os caminhos que deve percorrer. E um exercicio solitario que nos leva a repensar a
construgéo deste Plano de Ensino nos moldes tradicionais, dentro de um espaco ndo formal de
educacdo e de uma oficina que apresenta muitas especificidades porque dialoga com um
contexto maior que inclui o contexto socio historico, um sistema educacional, um sistema de
ensino, em que o professor é colocado como Unico responsavel pela aprendizagem (ou néo)

do aluno.

4.2.3 Analise da conversacdo: os turnos da pesquisadora

Em relacdo aos turnos da pesquisadora, nota-se que servem, inicialmente, para

introduzir o método Instrucdo ao So6sia ao entrevistado:

Exemplo 1 (Pesquisadora)

1Entrevistadora — Vou entrevistar o Mestre de Capoeira ..., que trabalha na
Oficina

2Educacional TK, da Fundagéo . ...,

3suponha que eu seja sua s6sia e que va te substituir amanhd no trabalho,
fazendo seu plano

4de ensino. Quais as instrugdes vocé me daria para que ninguém perceba a

substituicdo?

Em segundo lugar, os turnos servem para mostrar compreensdo ou buscar informacéo
de sua compreensdo ao turno anterior do entrevistado. Notamos esse procedimento nos

seguintes trechos da entrevista:
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Exemplo 2 (Pesquisadora)

25Entrevistadora — Para vocé, ..., entdo o Plano de Ensino, a construgdo desse

plano deve

26vir depois do primeiro contato com os alunos?

Em terceiro lugar, nota-se que a pesquisadora procura contribuir na organizacdo dos

pensamentos do entrevistado, orientando-o na construcdo do Plano de Ensino, direcionando as

perguntas para que o entrevistado consiga lhe passar as instru¢des.VVejamos os trechos abaixo:

Exemplo 3 (Pesquisadora)

41Entrevistadora — E ai, vai me dando as outras instruc@es...para eu construir

o plano...

Exemplo 4 (Pesquisadora)

74Entrevistadora — Me da os passos... Pensando em vocé, quando vocé senta
na frente do

75computador, como é que vocé ,... Olhando pro computador....

Exemplo 5 (Pesquisadora)

82Entrevistadora — Por etapas...

Exemplo 6 (Pesquisadora)

128Entrevistadora — Quais 0s outros itens que vocé colocaria no seu plano?
Vocé justificou,
129vocé falou dos objetivos, da metodologia, 0 que mais vocé colocaria ai
no seu plano de

130ensino para eu escrever?

Notamos, ainda, que o entrevistado formulou apenas uma pergunta diretamente a

pesquisadora para obter a confirmag&o de sua concluséo ( é isso?). Ao responder a pergunta, a

pesquisador a direciona o instrutor a utilizar signos que nomeiam partes estruturais que

compdem o Plano de Ensino.
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Exemplo 7 (Pesquisadora)

103Entrevistado — Dai eu vou montar ali o que vou trabalhar. O que eu vou
trabalhar de
104fato. E isso?

Diante da dificuldade verbalizada pelo entrevistado em realizar o Plano de Ensino, a
pesquisadora questiona-o a respeito para que as dificuldades fossem expostas na entrevista,
retratando os modos de agir e sentir do professor entrevistado e proporcionando um espaco de
escuta das possiveis dificuldades e angustias que o professor sente ao realizar seu trabalho,
dentro da entrevista, indo ao encontro das perguntas da pesquisa.

Exemplo 8 (Pesquisadora)

159Entrevistadora — Bola, como é que €, para um mestre de capoeira, fazer
um plano de
160ensino?

Finalmente, a pesquisadora encerra a entrevista agradecendo em seu nome, a

interlocutora direta e em nome de sua orientadora, uma interlocutora indireta.

Concluimos que a pesquisadora direcionou a entrevista para que obtivesse as
orientacdes da Instrucdo ao Sosia, procurando atender as necessidades do entrevistado ao
demonstrar 0 ndo dominio do género. Mesmo que o entrevistado tenha demonstrado certa
dificuldade para passar as instru¢des para construcdo do Plano de Ensino, a boa interacao
entre eles , associado o compromisso de ambos em trabalhar para e na solidificacdo da
Oficina de Capoeira, a parceria do trabalho conjunto, favoreceu a producéo de um texto que
possibilitou a identificacdo das representacdes que este professor tem acerca do Plano de

Ensino, objetivo maior desta pesquisa.

Passaremos na secdo seguinte para as analises relacionadas a Instrucdo ao Sosia

realizada pela professora 2.
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4.3 Professora Entrevistada 2/ Professora de Informéatica/ Oficina de Informéatica

Passaremos agora a demonstrar as caracteristicas organizacionais maiores dos turnos
da pesquisadora e da segunda professora entrevistada,a professora de Informatica, do texto
oral analisado, o plano global do texto. A tabela abaixo expbe a quantidade de palavras
identificadas no texto analisado:

Tabela 6. Levantamento quantitativo e percentual de palavras da Instrucdo ao Sésia/
Professora 2.

Participantes da Quantidade de Quantidade de Pe;fae\?:gslr]ge
pesquisa turnos de fala palavras pala L
Instrucdo ao Sosia
Pesquisadora 16 302 34,79%
Entrevistada 15 566 65,21%
De turnos da Total de palavras de
Total Instrucdo ao S6sia | Instrucdo ao Sésia 100%
31 868

O texto da Instrucdo ao Sosia apresenta 868 palavras e 31 turnos interacionais,
considerando quando os interlocutores tomam a palavra. Eles sdo constituidos de perguntas e
respostas, dado que se trata de uma entrevista, em que a professora entrevistada da instrugdes
a pesquisadora de como construir um Plano de Ensino. O enunciador e destinatario alteram-se
sendo 15 turnos atribuidos a entrevistada, num total de 566 palavras e 15 turnos atribuidos a

pesquisadora, num total de 302 palavras.

Em relacdo aos turnos da entrevistada e da pesquisadora, elaboramos a tabela abaixo
com os temas colocados na Instrucdo ao Soésia. Para isso, novamente retomamos tomamos
como referéncia o esquema sugerido por Machado (2008), que o construiu apoiando—se em
Bronckart (2004), Clot (1999/2006), Amigues (2004) e Saujat (2002), conforme citamos

anteriormente.

A tabela abaixo traz os segmentos tematicos identificados na Instrugdo ao Sésia:



Tabela 7. Plano global da Instrucédo ao Sésia/ Professora 2.

Linhas do texto Tema Introduzido por ngg};ﬁig de
1-6 Artefato Pesquisadora 78
7 Artefato Entrevistada 8
8-9 Artefato Pesquisadora 27
10-13 Objeto- artefato Entrevistada 45
14-16 Artefato Pesquisadora 34
17-31 Objeto-artefato- Entrevistada 218
professor- outros
32-33 Artefato Pesquisadora 20
34 Artefato Entrevistada 3
35 Artefato Pesquisadora 1
36-37 Aartefato Entrevistada 11
38 Artefato Pesquisadora 10
39 Objeto Entrevistada 8
40-41 Artefato Pesquisadora 19
42-47 Outros-objeto Entrevistada 73
48-49 Artefato Pesquisadora 14
50-51 Artefato Entrevistada 14
52 Artefato Pesquisadora 12
53-57 Objeto-outros Entrevistada 71
58 Artefato Pesquisadora 10
59 Artefato Entrevistada 1
60 Artefato Pesquisadora 14
61 Artefato Entrevistada 6
62 Artefato Pesquisadora 9
63-66 Artefato- outros Entrevistada 52
67 Artefato Pesquisadora 8
68 Artefato Entrevistada 3
69 Artefato Pesquisadora 13
70-73 Artefato-outros- Entrevistada 50
professor
74-75 Aurtefato- objeto Pesquisadora 19
76 Artefato - objeto Entrevistada 3
77 Artefato Pesquisadora 14
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Para melhor visualizacdo e compreensdo dos temas citados na Instrucdo ao Sosia e

apontados na tabela acima, decidimos realizar um levantamento quantitativo e percentual dos

temas tratados nos turnos da entrevistada. Na secdo seguinte apresentaremos este

levantamento e nossas analises.
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43.1 Os temas representados nos turnos da professora 2/Professora de

Informatica/Oficina de Informatica

No que se refere aos temas mais tratado na Instrucdo ao Sésia sdo o professor, o
artefato e o objeto, com forte preponderancia do artefato. Vejamos a tabela abaixo:

Tabela 8. Levantamento quantitativo dos temas introduzidos na Instrugéo ao Sésia, de
um total de 16 turnos/ Professora 2.

Quantidade de ocorréncias em
Temas
16 turnos
Artefato 12
Objeto 6
Qutros
Professor

Analisando os turnos, percebemos que a entrevistada ndo apresenta um equilibrio na
citacdo dos elementos constituintes do trabalho docente, passando as orientacbes de forma

objetiva, sem oferecer muitos detalhes.

Seus turnos apresentam frases interrogativas e frases afirmativas bastante objetivas e
em periodos curtos. Ao responder as questdes que lhe sdo dirigidas pela pesquisadora é
sucinta, indicando somente o béasico das informacdes que deve passar, ndo prolonga ou
acrescenta detalhes que possam descrever mais detalhadamente a elaboracdo da tarefa.

Vejamos 0s turnos abaixo:

Exemplo 29 (Professora 2)

67Entrevistadora — T4, depois, que mais, ja deu, ta pronto?

68Entrevistada — Falta avaliagdo, né? [risos]

69Entrevistadora — Falta avaliacéo, é verdade. Como € que eu vou avaliar no
seu lugar?

70Entrevistada — Bom... vai avaliar o aluno aula a aula, o desenvolvimento e
desempenho

71dele, se ele esta sendo observador, se vocé precisa ficar mais um pouco ao
lado dele, dar

72mais atencao a ele. Tem alguns aspectos no aluno que as vezes precisa ser

melhorado, o
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73aluno tem que ser estimulado.

Outro aspecto importante da Instrucdo ao Sosia é o tempo de duracdo de
aproximadamente oito minutos, sendo que as outras duas instrucdes ficaram em torno de vinte
minutos. Parece-nos que a entrevistada ndo entrou no papel de instrutora e ao passar as
instrucdes, centrou-se principalmente no objeto, isto é, a importancia da oficina de
informatica no processo de desenvolvimento do adolescente para que se adapte as exigéncias

do mercado de trabalho.

Exemplo 30 (Professora 2)

42Entrevistada — 1sso, porque ela existe, porque nessa sociedade precisa-se
tanto com

43alguém com habilidades mais do que outros anos. Se o adolescente vai
continuamente

44aprendendo informatica, vai chegar uma hora que ndo vai mais ser um
cavalo de batalha

45para ele. Ele vai tirar de letra. Entdo, pra que ter uma pessoa tdo... é:: uma
pessoa que ja

46estd habituada com informdtica, do que uma pessoa que ndo tem
habilidade. Qual a

47importancia disso.

Em outros momentos, notamos que a entrevistada responsabiliza o aluno pela
aprendizagem e ha certo apagamento do professor. Sugere como deve ser 0 comportamento
do aluno nas aulas e ndo quais sdo as estratégias que serdao utilizadas durante as aulas no

sentido de mediar a aprendizagem dos alunos:

Exemplo 31 (Professora 2)

23que ele tem que... €:: primeiro observar, ser atento a aula, o que esta sendo
passado.

24Entdo, ele tem que ser o que? Observador. Tem que estimular a
observacdo...Ele

250bservar o que estou passando pra ele e o programa que ele estd usando.
Entdo ele vai ter

26que ler o programa, ele vai ter que parar pra raciocinar, o que eu tenho que
fazer aqui?

27Pra que serve esse botdo? Perguntar, ou mesmo...&:: ter a intuicdo, pra que
gue serve

28iss0? Pra que serve aquilo? Porque nem sempre vai ter um professor do
lado pra instruir

29¢le como é que faz. Cada vez a tecnologia estd avancando mais e se 0
aluno tem uma
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30base forte, qualquer programa que ele pegar pra frente ele vai conseguir
entrar, trabalhar
31ou fazer o que ele quiser. Ou descobrir pra que que serve...

Ainda no trecho acima, notamos novamente que a inser¢do dos adolescentes no
mercado de trabalho é uma preocupacéo da entrevistada. A aquisicdo de conhecimentos nesta
area € tida pela entrevistada como porta de entrada neste mercado. A entrevistada procura
contemplar aquilo que julga fundamental para essa insercao, adequando as ferramentas que a
informatica oferece aos interesses dos alunos. Esta tarefa ndo nos parece nada facil uma vez
que ela tem que mobilizar seu ser integralmente, no esforco de atender todas as expectativas,
isto é, expectativas dos alunos, do mercado de trabalho que cada vez mais impde aos
trabalhadores o dominio das tecnologias e suas proprias expectativas diante dos objetivos que
se propde alcancar no desenvolvimento de seu trabalho.

Quanto ao apagamento do professor nesta Instrucdo ao Soésia, salientamos que,
tradicionalmente os préprios documentos de prescricdo sobre o trabalho do professor
implicam neste apagamento uma vez que trazem orientacfes de especialistas e foram

construidos sem a participacéo efetiva dos professores.

4.3.2 Elementos que compdem o Plano de Ensino citados (ou ndo) Professora 2/
Professora de Informética/Oficina de Informética

Quanto aos elementos do Plano de Ensino que se espera encontrar na Instrucdo ao
Soésia, conforme mencionado anteriormente sdo: 1- justificativa: informar os motivos que
justificam a importancia das atividades desenvolvidas pela oficina; 2 —objetivos: apresentar o
que se pretende alcancar, podendo aparecer um objetivo mais geral de maior amplitude e os
objetivos especificos que esmilcam o objetivo geral e dizem respeito as acfes da oficina; 3-
Metodologia: descrever como se pretende alcancar os objetivos, descrevendo suas agdes passo
a passo, explicitar quais recursos serdo utilizados para isso, 4; - descri¢cdo do publico alvo:
apontamento da faixa etaria; 5- contetdos: contetdos de trabalho da oficina para atingir os
objetivos propostos; 6- avaliacdo: indicar as prerrogativas teoricas da avaliacéo e instrumentos

que serdo utilizados neste processo.
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Para melhor visualizagdo dos elementos que foram (ou néo) citados pela entrevistada

na Instrucdo ao Sosia, construimos a tabela abaixo:

Tabela 9. Elementos constituintes do Plano de Ensino citados na Instrucdo ao Soésia/
Professora 2.

Elementos que séo esperados no documento e foram Turnos em que os elementos esperados séo citados

citado pelo entrevistado pelo entrevistado

e L. Turnos 36 e 37; 42 a 47

Justificativa

Objetivos Turnos 11 a 13; 50 e 51
Metodologia Turnos 17 ao 22
Publico Alvo Turnos 19 a 21
Contetdo Turnos 19 a 21
Avaliagao Turnos 70 a 73

Como podemos observar na tabela 9, em relacdo ao que era esperado que fosse
mencionado na Instrucdo ao Sosia, isto €, os elementos constituintes do Plano de Ensino, a
entrevistada citou todos eles. Entretanto, percebe-se que a entrevistada ndo seguiu a sequéncia
estrutural esperada na apresentacdo do plano durante a instrucdo, o que denota certa

dificuldade para construir o documento, isto é, o Plano de Ensino.

Por este motivo, durante a entrevista, a pesquisadora fez interven¢des com o objetivo
de colaborar com a professora neste sentido, procurando ajuda-la a reorganizar o pensamento

e seguir com a instrucao.

Com o objetivo de aprofundarmos mais nossa analise, tomemos o primeiro item do
Plano de Ensino — a justificativa. Nos turnos em que a entrevistada menciona a justificativa,
percebe-se que a mesma tem a preocupacgdo de atender a um discurso e uma demanda do
mercado de trabalho, isto é, preparar os alunos para que dominem as ferramentas oferecidas

pela tecnologia e que se tornem autbnomos e responsaveis pela propria aprendizagem.

Quanto a Instrucdo ao Sosia, visando a defini¢do dos objetivos da oficina, verificamos
que o entrevistada, num primeiro momento, aponta o que espera como resultado de trabalho,
isto €, que os alunos atinjam os objetivos que determinou como importantes, indicando como

devem se comportar. Vejamos:
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Exemplo 32 (Professora 2)

10Entrevistada — Bom... eu teria que estar te falando...é:: todos os recursos
que eu uso na

1linformética, com os objetivos que eu quero, 0s especificos, os atitudinais, o
que eu

12espero deles em aula, o que eles podem progredir e desenvolver dentro da
aula com os

13recursos.

Num outro turno, a entrevistada descreve como objetivos “passar” contetdos que
sejam do interesse dos alunos, nos quais vejam um significado para apreendé-los. E
interessante perceber o esforgo que a professora faz, mesmo que de forma inconsciente (nos
parece), para adequar seus objetivos pessoais, 0s objetivos da oficina de informatica ao

interesse dos alunos. Neste sentido, observemos o turno abaixo:

Exemplo 33 (Professora 2)

50Entrevistada — Depois vem 0s objetivos, o que naquele ano vocé espera

passar para o
51aluno

52Entrevistadora — Dai o0 que eu escrevo? Me fala o que tenho que escrever.
53Entrevistada — Do que ele trabalha, do que ele gosta, principalmente do
que ele gosta,

54porque vocé ndo vai passar alguma coisa que ele ndo gosta. O aluno nédo
vai se interessar.

55Dentro do que ele gosta, trabalhar...é:: utilizar os recursos da informatica.
Por qué?

56Informatica sdo recursos, sdo ferramentas, entdo, ele tem que, na vida dele,
pegar o que

57ele gosta e 0 que ele precisa e utilizar os recursos da informatica.

Ao descrever a metodologia que aplica nas aulas, atrela aos contetdos, ndo oferecendo
uma instrucéo detalhada que favorecga o entendimento de quais s@o 0s objetivos e quais Sao 0s

conteudos. Ambos sdo citados apenas no turno abaixo:

Exemplo 34 (Professora 2)
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17Entrevistada — Bom... cada... quando se trabalha com programa, seja de

Internet, um

18programa que € salvo na maquina, cada um é especifico pra alguma coisa,
19principalmente pra raciocinio logico, principalmente, além da criagdo. Eu
trabalho muito

20com criagdo e com a parte artistica. Com a parte de comunicagao,
expressdo... €:: som,

2lagora estou entrando mais com a parte de som, de mdsica, todo esse
contexto artistico

22pra ajudar no desenvolvimento do adolescente, da crianca e do

adolescente.

Se continuarmos observando o turno acima, ainda percebemos que o publico alvo é
citado genericamente, ndo ha uma descricdo das principais caracteristicas dos adolescentes
que frequentam a unidade, ndo ha nenhuma mencdo que possa nos dar caracteristicas
especificas. O que notamos ao longo da entrevista é o fato da professora preocupar-se com a
insercdo deste publico no mercado de trabalho, o que pode levar a uma especulacdo quanto a
sua caracteristica- que sdo adolescentes de classe média ou baixa, que necessitam trabalhar

para ajudar no orcamento familiar.

Para passar instrucbes quanto a avaliacdo, a entrevistada aponta que € um processo

diario e se coloca como mediadora do processo ensino aprendizagem.

Exemplo 35 (Professora 2)

70Entrevistada — Bom... vai avaliar o aluno aula a aula, o desenvolvimento e
desempenho

71dele, se ele estd sendo observador, se vocé precisa ficar mais um pouco ao
lado dele, dar

72mais atencdo a ele. Tem alguns aspectos no aluno que as vezes precisa ser
melhorado, 0

73aluno tem que ser estimulado.

Como dissemos anteriormente, na Instru¢cdo ao Sésia ha um certo apagamento da
professora. Entretanto, neste turno, podemos ver que ela se coloca junto aos alunos,
demonstrando que seu processo avaliativo ndo é realizado da maneira tradicional, mas ndo ha
uma especificacdo dos parametros que serdo utilizados na avaliacdo para determinar o

desenvolvimento, o desempenho e o grau de observacgdo do aluno.
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Portanto, passaremos agora a apresentar os elementos constituintes do Plano de Ensino
da entrevistada que foram apontados como parte integrante do Plano de Ensino e ndo séo

esperados neste documento.

Tabela 10 . Elementos constituintes do Plano de Ensino citados na Instrucdo ao Sosia e
gue ndo sao esperados - Professora 2.

Elementos que ndo sdo esperados no documento e Turnos em que aparecem
foram citados pelo entrevistado
Procedimentos que o aluno deve ter durante a aula Turnos 23 a 28; 63 a 66
Aluno ser responsavel pela aprendizagem Turnos 28 e 29
Verificar quais sdo os interesses do aluno Turnos 53 a 56
Informatica como requisito para inser¢ao no mercado Turnos 56 e 57
de trabalho

Na tabela 10, podemos observar que ha elementos que foram apontados e podemos
agrupa-los em dois grupos sendo: 1 — O que se espera do aluno x apagamento do professor; 2-
Trabalho de adequacdo dos conteudos da oficina aos interesses do mercado de trabalho.

Em relagdo ao grupo 1 percebemos que a professora demonstra certa dificuldade em
colocar-se como facilitadora da aprendizagem, o que pode gerar o entendimento que a mesma
responsabiliza somente os alunos pela propria aprendizagem. Entretanto, em varios momentos
da instrucdo ela demonstra a preocupacao de atender as necessidades destes alunos. H& uma

dualidade e certa tensdo nesta relacéo.

No grupo 2, ao buscar a adequacdo dos conteudos de trabalho da oficina de
Informatica aos interesses do mercado de trabalho, notamos o esfor¢o da professora em
proporcionar aos alunos a oportunidade de insercdo no mundo do trabalho por meio dos
recursos oferecidos pela Informatica. Ao atender adolescentes, que logo estardo em busca do
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primeiro emprego, a professora procura instrumentaliza-los no dominio das ferramentas
tecnoldgicas, demonstrando o comprometimento social que tem com estes adolescentes e a

forte influéncia do discurso do atual mercado de trabalho.

Quanto a construcdo do Plano de Ensino ele exige o dominio deste género textual. A
professora tem conhecimento dos elementos constituintes do Plano de Ensino, entretanto, ndo
0 vé como um instrumento que possa lhe auxiliar durante o ano letivo. Ao apontar que busca
entrelacar interesse dela, da oficina de informética e dos alunos, fica claro que no plano nédo
ha o registro fiel do trabalho que executa, afinal, como saber dos interesses dos alunos sem
conhecé-los, lembrando que o Plano de Ensino é construido, normalmente, no inicio do ano
letivo, na grande maioria das vezes, antes que este contato entre professor e aluno tenha se

estabelecido.
4.3.3 Andlise da conversacdo: 0s turnos da pesquisadora

Em relacdo aos turnos da pesquisadora, nota-se que servem, inicialmente, para

introduzir a Instrucdo ao Sésia a entrevistada:

Exemplo 9 (Pesquisadora)

1Entrevistadora — Vou entrevistar a professora A. F., que trabalha com
oficina

2de informatica, no Espaco de Oficina Educacional TK, que faz parte da
3Fundacdo X. L&, suponha que eu seja sua sésia e que eu va te

4substituir amanhd no seu trabalho e, nesse trabalho, vocé tem uma tarefa
especifica para

5fazer que é o Plano de Ensino das suas oficinas. Quais sdo as instrucfes que
vocé deve me

6passar pra que ninguém perceba essa substituicdo?

Em segundo lugar, nota-se que a pesquisadora procura contribuir na organizagédo das
instrugdes, orientando a entrevistada na construgdo do Plano de Ensino, direcionando as

perguntas para gque a entrevistada consiga lhe passar as instru¢des.VVejamos os trechos abaixo:

Exemplo 10 (Pesquisadora)

40Entrevistadora — E 0 que eu escrevo ai? Porque a oficinade  Informatica
é importante pro

41aluno. Por que ela existe?
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Notamos ainda que a pesquisadora instiga a instrutora a passar detalhes da execugéo
do documento, isto €, o Plano de Ensino.

Exemplo 11 (Pesquisadora)

62Entrevistadora — T4, 0 que a gente tem ainda que colocar?

63Entrevistada — Ahn...Critérios atitudinais, como esse aluno ser critico no
que ele esta

64fazendo, se esta bom, se ndo t4 bom, se precisa mexer, nao ter medo de
mexer, ndo ter

65medo de fazer melhor, pesquisar, ver se tem outras coisas que podem é::
ajudar. Uma

66outra criatividade, uma coisa que pode surgir melhor.

67Entrevistadora — T4, depois, que mais, j& deu, t& pronto?

68Entrevistada — Falta avaliacdo, né? [risos]

69Entrevistadora — Falta avaliacdo, é verdade. Como € que eu vou avaliar no

seu lugar?

Finalmente a pesquisadora encerra a entrevista agradecendo em seu nome afirmando

que tentara ser a professora, no futuro.

Nesta Instrucdo ao Sésia ha um ponto importante a ser considerado: a dificuldade da
pesquisadora de entrar na Instrucdo ao Sosia que reconheceu certa dificuldade na interacéo
com a entrevistada. A interacdo orientada por uma necessidade objetiva e delimitada
previamente — escolheu-se falar sobre uma atividade especifica — possibilitou a entrevistada e
a pesquisadora vivenciarem sentimentos, descobertas, agdes encontrando algo novo em si
mesmo. Ambas puderam ver sua atividade com os olhos e a pesquisadora foi questionando o

préprio modo de agir em relagéo a entrevistada.

Se por um lado a pesquisadora direcionou a entrevista para que obtivesse as
orientacdes da Instrucdo ao Sosia procurando atender as necessidades da entrevistada, por
outro lado, a pesquisadora ndo conseguiu entrar na instrucdo porque houve um distanciamento
provocado pela inquietacdo da pesquisadora diante da sua propria postura como coordenadora

ao realizar a Instrucdo ao Sosia com esta professora.

A pesquisadora estava diante de uma nova situacdo: a relacdo com a entrevistado,

durante trés anos foi de “ pares” no trabalho dentro da Fundagao. A partir do momento que
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assume o papel de coordenadora pedagdgica passa a ser ‘“chefe da entrevistada,
estabelecendo desta forma uma relagdo hierdrquica, como ja apontamos anteriormente ao
descrever o contexto sociossubjeito que envolveu a Instrucdo ao Sosia desta entrevistada.
Havia uma preocupacdo da pesquisadora, no papel de coordenadora, que a relagédo
interpessoal entre elas se mantivesse saudavel, isto é respeitosa e que a confianca se

consolidasse cada vez mais.

A pesquisadora, no momento desta Instrucéo ao Sésia, sentiu—se provocada a rever seu
papel enquanto coordenadora da Unidade. A dificuldade da professora em aproximar-se dos
alunos e do sofrimento demonstrado por ela ao tentar articular seus objetivos, os objetivos dos
alunos, os objetivos da unidade educacional ao discurso do mercado de trabalho provocou na
pesquisadora uma reflexdo sobre prépria acdo. Ao fazé-la, ocorreu uma transformacao,

deslocamento que colaborou com seu desenvolvimento.

Atrevemo-nos a dizer que as palavras comedidas e o didlogo curto espelharam o
momento de reflexdo das duas envolvidas, naquele momento, na Instrucdo ao Sésia. O que
num primeiro momento pode parecer a Instrucdo ao Sésia menos rica em informacdes por ser
a menor entre as trés que foram desenvolvidas, acaba revelando um momento forte de

desenvolvimento pessoal e profissional, principalmente da pesquisadora.

4.4 Professora Entrevistada 3/ Professora de Inglés/ Oficina de Inglés

Nesta secdo, apresentaremos as caracteristicas organizacionais maiores dos turnos da
pesquisadora e da terceira professora, a professora de Inglés, do texto oral analisado, o plano

global do texto.

A tabela abaixo expde a quantidade de palavras identificadas no texto analisado :
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Tabela 11. Levantamento quantitativo e percentual das palavras da Instrucéo ao Sosia -

Professora 3.
Participantes da Quantidade de Quantidade de Percentual na
pesquisa turnos de fala palavras Instrucdo ao Sosia
Pesquisadora 16 145 50%
16 2298 50%
Entrevistada
Total De turnos da Total de palavras de 100%

Instrucéo ao Sdésia

Instrucéo ao Sésia

32 2443

O texto da Instrucdo ao Sésia apresenta 2443 palavras e 32 turnos interacionais,
considerando quando os interlocutores tomam a palavra. Eles sdo constituidos de perguntas e
respostas, dado que se trata de uma entrevista, em que a professora entrevistada da instrucdes
a pesquisadora de como construir um Plano de Ensino. O enunciador e destinatario alteram-se
sendo 16 turnos atribuidos ao entrevistado, num total de 2298 palavras e 16 turnos atribuidos
a pesquisadora, num total de 145 palavras. Apesar da quantidade de turnos serem idénticas a
quantidade de palavras utilizadas pela entrevistada atinge 94 % do total de palavras do texto

oral, isto é, um nimero de palavras mais expressivo do que o utilizado pela pesquisadora.

Em relacdo aos turnos do entrevistado e da pesquisadora, elaboramos a tabela abaixo
com os temas colocados na Instrucdo ao Sosia. Para isso tomamos como referéncia o esquema
sugerido por Machado (2008),que o construiu apoiando —se em Bronckart (2004), Clot
(1999/2006), Amigues (2004) e Saujat (2002) conforme citamos anteriormente.

A tabela abaixo traz os segmentos tematicos identificados na Instrucéo ao Sésia:



Tabela 12. Plano global da Instrucéo ao Sésia - Professora 3

Linhas do texto Tema Introduzido por Quantidade de palavras
1-2 Outros Pesquisadora 23
3-5 professor Entrevistada 30

6 Outros Pesquisadora 3
7-21 Professor-outros Entrevistada 230
22-25 Artefato Pesquisadora 55
26-35 Avrtefato-outros-objeto Entrevistada 140

36 Artefato Pesquisadora 2
37-58 Objeto-outros-artefato- Entrevistada 313

professor

59 artefato Pesquisadora 2
60-79 Artefato-objeto-outros Entrevistado 309

80 outros Pesquisadora 4
81-96 Outros-professor-objeto Entrevistada 226

97 objeto Pesquisadora 1

98-104 Outros-objeto-professor Entrevistada 92
105 outros Pesquisadora 1
106-112 Outros-objeto-artefato Entrevistada 101
113 objeto Pesquisadora 9
114-119 Objeto-prof.-artefato Entrevistada 80
120 objeto Pesquisadora 15
121-124 Professor-outros-objeto Entrevistada 52
125 objeto Pesquisadora 3
126-135 Prof.-objeto-outros- Entrevistada 142

artefato




142

136 artefato Pesquisadora 1

137-153 Prof.-objeto-outros- Entrevistada 240
artefato

154 artefato Pesquisadora 3
155-156 Professor- objeto Entrevistado 13

157 artefato Pesquisadora 2
158-174 Outros-professor-objeto Entrevistada 247
175-176 artefato Pesquisadora 16
177-182 Outros-artefato- Entrevistada 76

professor
183 artefato Pesquisadora 5
184 artefato Entrevistada 7

Para melhor visualizacdo e compreensdo dos temas citados na Instrucdo ao Sésia e
apontados na tabela acima, decidimos realizar um levantamento quantitativo e percentual dos

temas tratados nos turnos do entrevistado. Na secdo seguinte apresentaremos este

levantamento e nossas analises.

4.4.1 Os temas representados nos turnos da professora 3/ Professora de Inglés/Oficina

de Inglés

No que se refere aos temas mais tratado pela entrevistada sdo o professor, o artefato e

0 objeto. Vejamos a tabela abaixo:
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Tabela 13. Levantamento quantitativo e percentual dos temas introduzidos na Instrugéo

ao Sosia pela professora 3.

Temas Quantidade de ocorréncias em
16 turnos
Artefato 7
Objeto 13
Outros 12
Professor 12

Analisando os turnos, percebemos que a entrevistada apresenta um equilibrio na
quantidade de vezes que cita como tema o professor, 0 objeto e 0s outros com quem a
entrevista dialoga. Quanto ao artefato ele representa menos de 50% dos turnos e o objeto é o

tema que mais aparece na Instrucdo ao Sosia.

4.4.2 Elementos que compdem o Plano de Ensino citados ( ou ndo) Professora
3/Professora de Inglés/Oficina de Inglés

Seguiremos com nossas analises tomando os elementos que constituem o Plano de
Ensino. Espera-se encontrar na Instrucdo ao Sésia, conforme mencionamos anteriormente,
sdo eles: 1- justificativa: informar os motivos que justificam a importancia das atividades
desenvolvidas pela oficina; 2 —objetivos: apresentar o que se pretende alcancar, podendo
aparecer um objetivo mais geral de maior amplitude e os objetivos especificos que esmitucam
0 objetivo geral e dizem respeito as a¢Bes da oficina; 3- metodologia: descrever como se
pretende alcancar os objetivos, descrevendo suas agdes passo a passo, explicitar quais
recursos serdo utilizados para isso, 4; - descricdo do publico alvo: apontamento da faixa
etaria; 5- contetdos: Contetdos de trabalho da oficina para atingir os objetivos propostos; 6-
avaliacdo: indicar as prerrogativas tedricas da avaliacdo e instrumentos que serdo utilizados

neste processo.

Para melhor visualizagdo dos elementos que foram (ou néo) citados pela entrevistada

na Instrucdo ao Sosia, construimos a tabela abaixo:
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Tabela 14. Elementos constituintes do Plano de Ensino citados na Instrucdo ao Sosia -

Professora 3

Elementos esperados no Plano de Ensino e foram Turnos em que aparecem os elementos que constituem
citado pelo entrevistado o Plano de Ensino

Justificativa Turnos 26 a 35; 40 a 42
Objetivos Turnos 42 a 48; 54 a 58

Metodologia Turnos 69 a 75; 89 a 96; 126 a 135; 137 e 138;148 e

149

Publico Alvo Turnos 39; 78 e 79; 81 a 83 ; 158 e 159

Conteddo Turnos 62 a64; 75a77; 138 e 139; 179 e 180

Como podemos observar na tabela acima em relagdo ao que era esperado que fosse
mencionada na Instrucdo ao Sésia em relagcdo aos itens que compdem o Plano de Ensino, a
entrevistada ndo citou todos eles, deixando a avaliacdo de fora da Instrucdo ao Sésia. Percebe-
se que a entrevistada seguiu a sequéncia estrutural esperada na apresentacdo do plano durante
a instrucdo, procurando descrever detalhadamente cada um deles o que denota uma certa

familiaridade com o género textual Plano de Ensino.

Dando sequéncia nossa analise, tomemos o primeiro item do Plano de Ensino — a
justificativa. Nos turnos em que a entrevistada menciona este elemento, o faz relacionando a
importancia da oficina de inglés na preparacdo dos alunos para o mercado de trabalho,
atribuindo ao conhecimento da lingua inglesa um conhecimento de cunho cultural que
favorecerad sua inser¢do neste mercado, assumindo, desta forma, um discurso de mercado
influenciado pela p6s-modernidade. Este discurso atribui 0 sucesso (ou ndo) da pessoa ao grau
de qualificacdo e capacitacdo. Sendo assim, dominar a lingua inglesa seria um diferencial no
aluno que vai a busca do primeiro emprego. Vejamos 0s turnos que nos confirma este

posicionamento:
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Exemplo 36 (Professora 3)

26Entrevistada — Bom, se vocé for fazer o meu plano, no caso, nés vamos por
as

27justificativas, né. A minha justificativa, dentro da minha oficina, que é o
Inglés, E:: eu

28tenho como objetivo oferecer, como nés trabalhamos com um publico
diferente, né, no

29caso, um publico que ndo tem acesso a cursos de linguas, que € um
diferencial hoje em

30dia, entdo, a minha justificativa, o objetivo dela, € proporcionar a esses
alunos a chance

31de estudar uma lingua diferente que ele possa competir futuramente. Entéo,
no caso,

32quando ele comecar a trabalhar, ai ele vai ter esse referencial, né, ento, é::
realmente

33oferecer a um grupo de pessoas menos privilegiadas, ndo sei se a gente
pode chamar

34nesse sentido, a chance deles aprenderem uma nova lingua. Entdo, a
justificativa do

35trabalho vocé teria que estar colocando... Meu foco é esse.

Quanto a instrucdo para a construcdo dos objetivos da oficina, ela cita como objetivo
geral proporcionar aos alunos o conhecimento de culturas diferentes e como objetivo
especifico estimular a autoconfianca dos alunos ao falar a lingua inglesa. Prosseguindo,
tomemos o0s turnos abaixo para ampliar a nossa analise quanto a este elemento constituinte do

Plano de Ensino:

Exemplo 37 ( Professora 3)

42...0 objetivo geral do meu plano vai ser entdo..ahn.. no caso, né,

43uma lingua estrangeira que proporciona conhecimentos de culturas
diferentes. Entéo,

44esse é o objetivo geral. O especifico é o que? Vocé trata com criangas que
elas, assim...

45elas aprendem inglés na escola , mas que elas tém dificuldade, tém medo,
tém

46inseguranca, elas ndo dao importancia aquela ferramenta que elas tém na

escola. Entdo, o
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47meu objetivo especifico, que eu colocaria no plano é que vocé tem que dar
autoconfianca

48pros educandos. Entdo, vocé tem que fazer ele acreditar que ele pode, que
ele pode falar,

49ele tem vergonha, mas vocé pode fazer de forma descontraida que ele fale
com vocé.

50Entdo, ele vai falar a palavra errada, mas vocé vai estar 14, vai ta
consertando o que ele t&

51falando. Entéo vocé vai criar autoconfianca dentro daquele aluno, vocé vai
plantar aquela

52semente de que é possivel e que ele vai falar, claro que um ano depois vocé
ndo vai sair

53falando, mas é esse o0 objetivo especifico. A autoconfianca dos alunos, ele
saber

54reconhecer uma lingua estrangeira. Quando ele ouvir alguém falando
inglés, ele poder

55ouvir e reconhecer algumas palavras, dentro do mundo dele ali, o que ele ja
conhece, ele

560lha a palavra e ndo sabe o que é. Ele ndo tem interesse, entdo, € criar o
interesse para

57que ele possa reconhecer essa nova lingua. Entdo, esse é o objetivo
especifico do meu

58plano. Vocé tem alguma pergunta?

Outro aspecto importante é a valorizacéo da lingua inglesa que a professora estabelece
como objetivo da oficina uma vez que ndo percebe, na interacdo com os alunos, que
valorizem o ensino desta lingua na escola formal. Ela procura, dentro do espaco ndo — formal,
criar condicOes para que se interessem pela lingua e que reconhegam o seu valor diante das

exigéncias atuais de mercado.

Exemplo 38 (Professora 3)

60Entrevistada — A metodologia... ahn...como se trata de uma oficina que ela
ndo é
61obrigatéria, e eu ndo tenho que escolher padrdes escolares, entdo, a minha

metodologia, é
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62l6gico que eu tenho o Plano de Ensino que eu tenho o...é:: eu tenho o
conteido que eu

63tenho que passar pra eles durante o ano, que é essencial pra um curso de
inglés. Entdo,

64dentro desse contetdo, eu divido, no caso, vamos dizer, num basico | e
basico 1, porque

65quando ele chega até mim, no caso, ele ndo vem assim com quase nada de

noc¢do de

Para criar condicdes de trabalho que instiguem o interesse pela lingua inglesa, a

professora descreve vérias metodologias que utiliza como podemos ver nos turnos a seguir:

Exemplo 39 (Professora 3)

69nada. Entdo, a minha metodologia é o que? Resgatar o que eles ja
aprenderam na escola,

70ai, dentro do que eles aprenderam, praticar isso dai, usar. Entdo, ele sabe o
vocabulario

71de tudo que t4 em sala de aula, mas ele ndo sabe usar aquilo, ele ndo sabe
montar frases

72com aquilo, entendeu? Ele ndo sabe falar, as vezes, a pronuncia daquela
palavra, ele sabe

730 que €, mas ndo sabe pronunciar, entdo, assim...é:: fazé-los usar o que ja
aprendeu, que

T4use o0 que esta aprendendo, 0 que escuta, né, de uma maneira mais...ahn...
prazerosa, com

75atividades interativas. Entdo, é claro que eu tenho que passar um
vocabuldrio, né, tenho

76um tdpico, eles vdo aprender hoje sobre frutas, eles vao aprender 0s nomes,
eles vdo

77aprender a falar, eles vao usar aquilo de uma maneira interativa, jogos, né,
entdo é mais

780u menos nesse sentido.

H& uma preocupacdo da professora em considerar os conhecimentos prévios
gue os alunos ja tém da lingua inglesa. A partir do levantamento do vocabulério que ja
dominam, a professora acrescenta outros conteudos e da énfase a pronuncia, ndo somente a

memorizacgdo das palavras e a escrita delas. Demonstra, ainda, que utiliza jogos para tornar a
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aprendizagem mais prazerosa, e que ha a preocupacdo em “ensinar de outra forma”,

colocando o ludico como fator importante de motivacao.

turno:

A interacdo entre os alunos também é colocada como estratégia de aula. Vejamos o

Exemplo 40 (Professora 3)

89Agora, minha proposta para esse

90ano, nds ja desenvolvemos um esquema para a sala de aula estar diferente,
e é aquele

91sistema cooperativo, de colaboragdo, ndo sei como a gente poderia chamar
isso dai. Nao

92sou eu, como professora, que tenho que falar. Eles véo estar trabalhando
em duplas, né,

93vou trabalhar muito isso nesse ano. Entdo, um passando conhecimento pro
outro. Eles

94véo aprender entre eles. Estdo sentados um ao lado do outro, tem essa
aproximacao de

95um passar o0 conhecimento pro outro, e eu vou ta em volta, checando o que
eles téo

96aprendendo.

A professora se coloca como mediadora do processo educativo quando fala “e eu vou

td em volta, checando o que ele tdo aprendendo”. Podemos inferir que ela é coautora da

aprendizagem uma vez que os alunos interagem inicialmente e, conforme as necessidades védo

aparecendo, ela faz as intervencgoes.

No turno abaixo ela descreve as a¢les que ela e os alunos tém incorporados no dia a

dia da oficina. Ela ndo segue o Plano de Ensino a risca, procura alinhar seus objetivos aos

interesses dos alunos. Ja os alunos fazem registros de cada aula que séo utilizados como

material de consulta em aulas posteriores.

A professora ainda atribui a flexibilizacdo da abordagem dos conteddos como fator de

motivagéo dos alunos. Vejamos:
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Exemplo 41 (Professora 3)

126Entrevistada — Entdo, eu ndo vou esperar o més de junho e dar aquele
vocabulario que

127eu tinha planejado pra ele de frutas, de nomes, eu ja vou passando
naquela hora, porque

128eu tenho a atencdo do aluno naquela hora e da maneira que eu trabalho eu
consigo,

129porque nés ndo temos um livro, ndés temos, assim, é: eles tém seus
cadernos de

130anotagfes, cada um tem a sua pastinha, seu material, eu distribuo uma
folha para cada

131aluno, no comego da aula e ele vai copiar o conteido daquele dia naquela
folha, um

132registro, né? Podemos chamar de registro, terminou a aula, ele vai
colocar esse registro

133dentro da pastinha e vai colocar no material dele. Entdo, ahn... ndo tenho
que obedecer

134essa sequéncia de ter que acabar um modulo. Entdo, tem essa
flexibilidade que atrai

1350...0...a.. a aten¢do melhor dos alunos. T4?

Outra estratégia mencionada é a incorporacdo de datas comemorativas aos contetdos
de acordo com a sequencia em que aparecem no ano. Entretanto, nota-se que ha a
preocupacdo de relacionar a data comemorativa do Brasil ao que tem “la fora”, isto é, que se

relacionam com outras culturas, outros povos e com a lingua inglesa.

Exemplo 42 (Professora 3)

137Entrevistada — Que mais aqui? Como eu disse pra Vvocé.. meu
planejamento, eu sigo

138meses. Tdpicos que eu vou ta abordando em cada més. Digamos que
num més que

139%tenha um evento, por exemplo, a pascoa. A pascoa, ela acontece
geralmente em abril,

140entdo eu vou dar uma atividade relacionada a esse tema. Entdo:: vou
mostrar pra eles

141um pouquinho para eles do que tem la fora. S&o certas datas que vocé

teria de ta
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142colocando dentro do calendario mesmo.

Quanto ao conteudo ele é mencionado sempre condicionado ao interesse dos alunos e
a possibilidade de flexibilizagdo do Plano de Ensino. Entretanto, como o Plano de Ensino
normalmente € entregue no inicio do ano, as alteracdes ndo ficam registradas no documento
porgue ele ndo é retomado ao longo do ano, o que o torna para essa professora apenas um

artefato e ndo um instrumento de trabalho.

Exemplo 43 (Professora 3)

149...N&o vou dar naquele momento que eu

150coloquei no planejamento, entdo, se vocé for 14 em outubro, vai estar 14,
frutas,

151comidas, mas eu ndo dei aqueles frutas e comidas em outubro, dei em
junho quando ele

152me perguntou. Entdo, eu vou percorrer todas as etapas, mas ndo
necessariamente no

153més...

O publico alvo esta presente na instrugdo como um publico que desconhece a lingua inglesa na

opinido da professora. Vejamos:
Exemplo 44 (Professora 3)

37Entrevistadora — Nessa linha... Entdo, proporcionar nogdes sociais,
culturais, entdo vocé

38vai trazer, vai mostrar pro aluno tudo que tem la fora, vocé vai abrir o
mundo pra ele, né,

390s alunos do Brasil, principalmente esse publico que a gente trabalha, nao
tem muita

40nocao.

Faz ainda referéncia ao publico de acordo com a série que cursa na escola formal para

determinar a idade cronoldgica:
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Exemplo 45 (Professora 3)

78ou menos nesse sentido. Dai, qual é o meu publico? Meu publico aqui,
meu publico aqui

79na oficina de inglés da TK, meu publico é de sexta-série...

Exemplo 45 (Professora 3)

81Entrevistada — Isso, de dez anos,,, A gente tem aluno de dez a quinze,
quatorze, ento,

82ai, esse publico, ele ja vem tendo inglés desde a quinta série...

Ao descrever o publico alvo, apresenta as préprias expectativas que tem acerca da
aprendizagem e valorizacdo da lingua por parte dos alunos no futuro, quando deixarem de

participar da oficina de inglés:
Exemplo 46 (Professora 3)

158Entrevistada — Eu acho que € isso. As expectativas, no caso do curso, o
nosso publico é

159um publico muito pobre em linguas, entdo, um ou outro vai ser um
destaque realmente,

160mas é:: eu costumo falar que num ano eles ndo vao sair daqui falando,
mas eles vdo sair

161daqui com um gostinho de querer mais. Tem alunos que fazem inglés
todos os anos que

162estdo aqui na casa, dois anos, trés anos, mas tem alguns que ndo, ele quer
experimentar,

163ele quer ver como €, mas depois, com certeza, ele vai fazer mais pra
frente. Ele vai

164procurar fazer inglés depois.

Notamos que os trechos apresentam uma preocupacdo da professora em relacdo a
insercdo dos alunos no mercado de trabalho e que esta insercdo, para ser bem sucedida, esta

atrelada ao conhecimento e dominio da lingua Inglesa.
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Passaremos agora a apresentar os elementos constituintes do Plano de Ensino que

foram tematizados, mas nédo séo esperados.

Tabela 15. Elementos constituintes do Plano de Ensino citados na Instrucédo ao Sésia e

gue nao séo esperados /Professora 3

Elementos que ndo sdo esperados no documento e foi citado pelo

entrevistado

Turnos em que os elementos aparecem

Formac&o pessoal

Turnos 7 a 21

Nao seguir padrdes de uma escola formal

Turnos 121 a 124; 150 a 153;

Na&o seguir a o Plano de Ensino

Turnos 112; 115a119

Aluno como ferramenta de mediagéo

Turno

Relac&o nimeros de alunos por turma e dificuldades encontradas no
trabalho

Turnos 83 a 89

Outros professores envolvidos no trabalho

Turnos 98 a 104

Contetldos acrescentados ao longo do ano

Forma que integra conteldos trazidos pelos alunos

Turnos 106 a 112; 126 a 128; 133 a 135

Turnos 114 a 119

Proprias expectativas em relagéo as respostas dadas pelos alunos no
que se refere ao futuro

Turnos 160 a 165; 168 a 174

Ensino da lingua inglesa atrelado a uma necessidade do mercado de
trabalho

Turnos 29 a 35
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A seguir, abordaremos os elementos citados pela professora e que néo séo esperados
no Plano de Ensino, procurando analisar cada um deles. Para isso, dividimos esses elementos
em cinco grupos: o primeiro grupo esta relacionado ao fato da professora ndo seguir o
planejamento descrito no Plano de Ensino; o segundo grupo esta relacionado aos contetdos
apresentados; o terceiro grupo esta relacionado a comparagdo que a professora realiza entre o
ensino da lingua inglesa dentro da escola formal e a proposta de trabalho que ela realiza
dentro do espaco da oficina de inglés; o quarto grupo esta relacionado aos alunos e o quinto

grupo esté relacionado ao trabalho em parceria com outros professores.

Tomemos o primeiro grupo. Em diversos turnos da entrevista, a professora fala que
ndo segue o Plano de Ensino, reforcando o que ja haviamos apontado anteriormente: o Plano
de Ensino é um artefato para ela, um documento meramente burocratico que néo interfere em

sua pratica pedagogica.

No segundo grupo, os conteldos sdo apresentados atrelados aos interesses e
necessidades momentaneas dos alunos como forma de garantir o interesse pela aula e pela
aprendizagem da lingua inglesa. Ndo ha um detalhamento dos conteludos, cita basicamente o
aprendizado dos nomes de frutas na Instrucdo ao Sosia, ndo indicando outros conteidos que

também serdo abordados.

No terceiro grupo estdo os turnos em que a professora compara o ensino da lingua
inglesa dentro da escola que é considerado um espaco formal de educagédo e 0 ensino que €
praticado dentro da unidade TK, considerado um espaco ndo-formal de educacéo e que, por
este motivo, ndo precisa seguir um curriculo pré-estabelecido por artefatos materiais ou
simbolicos. A professora demonstra um conhecimento amplo da oficina em que atua e

navega” pelos conteudos de acordo com aquilo que julga ser mais interessante e adequado ao

momento da aula.

No quarto grupo, encontramos 0s turnos em que a professora apresenta 0s alunos
como sujeitos da aprendizagem e como instrumentos de aprendizagem para os colegas ao
realizar atividades em que eles se encontram em grupos, duplas, compartilhando e
construindo conhecimentos. O aluno € parte constituinte do processo de ensino —

aprendizagem e ela se coloca “junto” a eles neste processo como alguém que ird ampliar seus
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conhecimentos e apresentar um “ mundo novo” que s6 pode ser descoberto se ha o dominio

da lingua inglesa.

Quanto aos alunos, declara a dificuldade em trabalhar com turmas grandes em que ha
um ndmero de alunos aos quais ndo consegue dar atencdo individualizada. Por isso, divide-0s

em grupos menores para otimizar o processo de ensino-aprendizagem.

Demonstra grande expectativa em relacdo ao futuro dos alunos, dos quais espera que
prossigam os estudos da lingua inglesa uma vez que Vvé nesta apropriacao um diferencial para

0 mercado de trabalho e na ampliagdo de conhecimentos gerais.

O quinto e ultimo grupo estd relacionado as parcerias que realiza com outros

educadores para o desenvolvimento de atividades. VVejamos 0s turnos:

Exemplo 47 (Professora 3)

98Entrevistada — Dentro desse Plano de Ensino, outro topico que a gente
coloca séo 0s

99outros professores envolvidos dentro da oficina, é:: o inglés, ele envolve
todas as outras

100disciplinas da casa. So os eventos que nés abordamos na casa, entéo,
digamos, 0 Acdo

101de Gragas, que 0 Thanks Givings, 0 ano passado nos trabalhamos junto
com o pessoal

102de comunicagdo e expressdo, é:: esse ano nds vamos trabalhar com a
danga... A danca

103vai ta fazendo é:: nés vamos ensinar no inglés o celta, toda aquela cultura
celta, a danca

104vai ta fazendo...

Concluimos que o trabalho docente executado pela professora da oficina de inglés é
constituido de uma certa autonomia em relagdo ao planejamento de algumas de suas
atividades, pois é ele quem as gerencia. Entretanto, as atividades administrativas, no caso a
construgdo do Plano de Ensino, ndo séo reconhecidas como fazendo parte do trabalho do
professor e incorporadas a sua prética. E uma atividade executa com certa facilidade, mas que
ndo é significativa. A entrevistada deixa claro, em muitos turnos na Instrucdo ao Sésia que

ndo segue 0 que esta “escrito” no Plano de Ensino, com rigor.
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Quanto a interagdo entre a pesquisadora e a entrevistada acreditamos que o fato da
entrevista ter o dominio do género textual plano de ensino facilitou a Instrucdo ao Sosia. A
pesquisadora fez poucas intervencbes uma vez que a entrevistada passava detalhes sobre a
construcdo do documento. O artefato Plano de Ensino é apresentado pela entrevistada como
um documento que ndo revela todas as acOes desempenhadas concretamente durante o
processo educativo, ficando restrita a indicagdo de parte daquilo que € realmente construido e
explorado. E marcado no texto oral como uma construgio meramente burocratica que visa

atender uma solicitacdo da coordenacao.

4.4.3 Analise da conversacdo: os turnos da pesquisadora

Em relagéo aos turnos da pesquisadora nota-se que diferente das outras instrucdes ela

inicia perguntado sobre a formacdo da entrevistada:

Exemplo 12 (Pesquisadora)

1Entrevistadora — Eu vou entrevistar a ... que é professora de Inglés e ela vai
falar um

2pouquinho sobre a trajetoria dela... a formagéo dela.

Isto ocorreu porque no dia em que foi realizada a Instrucdo ao Sésia a entrevistada
havia recebido a certificagdo para atuar como professora de lingua inglesa no mundo todo e
estava bastante feliz por mais uma conquista profissional. Desta forma, a pesquisadora julgou
ser interessante comecar a entrevista abrindo espaco para a entrevistada falar sobre este

assunto.

Exemplo 13 (Pesquisadora)

19...Se vocé tem o certificado

20desse Celta, vocé é um professor internacional, entdo vocé pode dar aula

em qualquer

21lugar do mundo. Entdo, eu passei por esse 0 ano passado, NE
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Ao iniciar a Instrucdo ao Sosia, no seu primeiro turno, a pesquisadora passa as

orientacdes:

Exemplo 14 (Pesquisadora)

22Entrevistadora — Ta ok. Sandra , suponha que eu seja sua sosia e eu va te
substituir

23amanha no seu trabalho fazendo o Plano de Ensino da sua oficina, oficina
de inglés.

24Quais as instru¢des que vocé deve me passar pra que ninguém perceba que
eu é que fizo

25Plano de Ensino da oficina de inglés.

Em relacdo aos outros turnos que se seguem na instrucéo, percebe-se que servem para
mostrar compreensao ou buscar informacdo de sua compreensdo ao turno anterior da
entrevistada. Notamos, ainda, que a pesquisadora, em alguns turnos, diz apenas algumas

palavras para dar encadeamento a Instrucéo ao Sdsia.

A entrevistada, durante a Instrucdo ao Sésia, fez duas perguntas diretamente a
pesquisadora, questionando-a se tinha alguma divida nas instrucdes passadas. Ao responder a
pergunta, a pesquisadora, ambas as vezes, disse que ndo havia duvidas e a prépria
entrevistada, por iniciativa propria, retoma a instrucdo. Podemos perceber que a entrevistada
sente-se segura para passar as instrugdes, ndo havendo necessidade de a pesquisadora intervir
para que a instrucdo seja passada. A entrevistada utiliza turnos longos ao dar as instrugdes ao

sOsia, procurando detalhar e explicar cada um dos elementos constituintes do Plano de Ensino.

Diante da dinamica apresentada na instrucdo, a entrevistada ndo demonstrou
dificuldades em passar as instrugOes sobre os elementos constituintes do Plano de Ensino,
demonstrando certo dominio sobre o género textual. Nota-se, na instrucdo, que os elementos
foram citados aparecem na ordem que se espera que aparecam neste documento. Entretanto, a
entrevistada ndo mencionou a avaliacdo, que também é um dos elementos constituintes deste
documento, mesmo quando a pesquisadora pergunta-lhe se as informagfes que passou Sao

suficientes para a construcdo do documento.
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Nesta Instrucdo ao Sosia, a pesquisadora, apesar de utilizar o mesmo nimero de turnos
da entrevistada (16 turnos cada uma delas) utilizou um baixo nimero de palavras,
representando apenas 5,9% (145 palavras) de todo o texto oral composto por 2443 palavras, 0

que vai ao encontro dos dados revelados na tabela 1, apresentada anteriormente.

Finalizando a instrucéo, a pesquisadora agradece a entrevistada, da qual recebe “ boa
sorte” na execucdo da dissertacdo que apresentard o resultado de pesquisa da qual a

entrevistada participa.

Enfim, concluimos que a pesquisadora fez poucas intervengdes na Instrucdo ao Sésia
pelo fato da entrevistada dominar o género textual Plano de Ensino e ndo ter demonstrado
dificuldade para passar as instrucdes, procurou dar encadeamento a instrucdo, atendeu as
necessidades da entrevistada de certificar-se que estava sendo clara ao indagar a sosia

pesquisadora: “Vocé tem alguma pergunta”.

Neste capitulo fizemos a andlise dos dados. Inicialmente apresentamos as
caracteristicas organizacionais maiores nos turnos da pesquisadora e dos entrevistados.
Identificamos no plano global os segmentos tematicos e realizamos um levantamento
percentual e quantitativo dos temas introduzidos e discutimos o resultado. Em seguida,
identificamos os elementos constituintes do Plano de Ensino que sdo (ou ndo) esperados que
aparecessem no texto oral da Instrucdo ao Sosia e discutimos a presenca e ou a auséncia dos
mesmos. Encerramos analisando os turnos da pesquisadora e sua interagdo com O0S

entrevistados.

No proximo capitulo apresentaremos nossas consideracgdes finais.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, apresentaremos algumas reflexdes sobre os resultados das analises da
Instrucdo ao Sdsia e as contribui¢bes tedrico-metodoldgicas que a nossa pesquisa pode trazer.
Para isso, retomaremos, primeiramente, a nossa pergunta de pesquisa e a resposta a que

chegamos; em seguida, teceremos algumas reflexdes.

Para o desenvolvimento de nossa pesquisa, aliamos 0s pressupostos do Interacionismo
sociodiscursivo com os pressupostos das Ciéncias do Trabalho — a Ergonomia e a Clinica da
atividade, pratica que ja faz parte das pesquisas dos integrantes do grupo Analise da
Linguagem, trabalho Educacional e suas relagfes, vinculado ao Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (ALTERACNPQ) no qual sdo integrantes Abreu-
Tardelli,2044,2006; Lousada,2004,2006; Mazzillo,2006; Correia,2007; Bueno,2007; entre

outros.

As pesquisas desenvolvidas tém mostrado que a alianca entre esses pressupostos
tedricos tem trazido contribuices para o quadro do ISD a partir das analises de textos sobre o
trabalho educacional, ampliando suas categorias de analises contribuindo para a identificacdo
da morfogénese do agir em textos. Da mesma maneira, contribui com as pesquisas da
Ergonomia da Atividade e da Clinica da Atividade no que se refere a identificacdo das
representacdes sobre o trabalho realizado e o real da atividade do professor, a partir de

analises linguistico-discursivas detectadas nas analises da Instrugdo ao Sosia e da entrevista.

Em nossa pesquisa, partimos da questdo “Quais as representacdes sobre o Plano de
Ensino que sdo construidos por professores com diferentes niveis de escolarizagdo e status

contratual em textos de Instrucdo ao Sosia?”

Como pudemos observar durante as andlises, o Plano de Ensino ndo é visto pelos
professores entrevistados como potencializador e organizador do trabalho pedagdgico. Pelo
contrario, € visto como um limitador porque nele ndo ha o registro do que é efetivamente
desenvolvido durante a atividade, isto é, aquilo que o professor realmente faz em seu trabalho,
o real da atividade. Seu trabalho é influenciado por fatores externos, que fogem ao seu
controle. Ndo retomar o Plano de Ensino para registrar suas agdes diante de alteragOes

ocorridas ao longo do ano torna este documento pouco representativo para o0s professores.
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O Plano de Ensino é construido normalmente no inicio do ano, antes mesmo dos
professores conhecerem o0s alunos e seguindo um modelo preestabelecido pela coordenacao,
faz com que o professor ndo o veja como um instrumento que pode nortear sua pratica
docente e ajuda-lo em seu desenvolvimento pessoal. Como conceber um planejamento de

aulas se o professor desconhece as caracteristicas, as necessidades, 0s desejos de seu publico?

A elaboracdo do Plano de Ensino é uma tarefa que o professor pode realizar em
cooperagdo com 0s demais professores, com a ajuda da coordenacdo pedagdgica e ap0s
conhecer o0 seu publico. Todos podem ser coautores. Porém, ndo é incomum os professores
construirem o Plano de Ensino em sua propria residéncia, durante o periodo de tempo que
poderiam utilizar para o lazer ou outras atividades de sua escolha. O tempo destinado a
construcdo deste documento dentro do espago escolar, por vezes, ndo € suficiente para sua
elaboracdo, o que pode tornar esta tarefa nada prazerosa e solitéria.

Na Unidade em que a pesquisa foi realizada, conforme os dados de nossas anélises, no
dia a dia, os professores fazem parcerias uns com o0s outros procurando dar as atividades um
caréater transdisciplinar. Entretanto, a realizacdo do Plano de Ensino € uma tarefa individual e
0s registros escritos que ficam no Plano de Ensino ndo revelam toda a complexidade que
envolve as acgOes dos professores, as atividades desenvolvidas pelos alunos e pela Unidade

educacional como um todo.

Outro ponto importantes a ser considerado diante da representacdo que os professores
revelaram nesta pesquisa sobre o Plano de Ensino, é o desconhecimento ou 0 pouco
dominio deste género textual que também contribui com a manutengdo de uma visao de algo
“obrigatdrio” a ser construido, com a intencdo de atender uma exigéncia da gestdo uma vez

que ndo € interpretado como uma tarefa significativa.

Os professores entrevistados 1 (Mestre de Capoeira) e 2 (Professora de Informatica),
no texto produzido na Instrucdo ao Sésia deixaram marcas da dificuldade que encontram em
construi-lo (falta de dominio do género) e a dificuldade em passar detalhes do trabalho
desenvolvido ao abordarem os elementos que constituem o Plano de Ensino, isto &, a

justificativa, os objetivos, os conteudos, a metodologia, o publico alvo e a avaliagéo.

Neste momento, lembramos que a formacdo de ambos ndo traz o género Plano de
Ensino como parte do curriculo, portanto ndo Ihes foi proporcionado a aproximacdo com este

género textual, nem lhes ensinaram como construir este documento. O que aprenderam sobre
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a construgdo do Plano de Ensino foi mérito do proprio esfor¢o, na tentativa de responder a
gestdo quando o documento este documento € solicitado. Pela observacdo de Planos de
Ensino realizados por outros professores procuram construir a documentacdo fazendo ou néo

adaptacoes.

A professora entrevistada 3 (Professora de Inglés) dentre os trés entrevistados, foi a
que demonstrou possuir maior dominio do género textual. Entretanto, ela foi a Gnica a ndo
mencionar o elemento constituinte do Plano de “Ensino ““ avaliagdo”. O que isso significa? O
que nos parece é que a professora, apesar de dominar o género textual, assim como os demais
entrevistados , também o vé como um documento apenas prescritivo. No texto oral por ela
produzido na Instrucdo ao Sésia identificamos a afirmacdo da professora que ndo segue 0
Plano de Ensino. Isso revela que a professora nao vé o documento como uma possibilidade

de desenvolvimento. E mais uma das tarefas burocraticas que tem a cumprir na Unidade.

Aqui cabe ressaltar que a maioria dos cursos de formacéo de professores apresenta em
seus curriculos o “estudo” do planejamento por curtos periodos de tempo. Este fato néo
permite um aprofundamento da construcdo do Plano de Ensino, promovendo uma
investigando das suas caracteristicas como género textual, sua abrangéncia e possibilidades no

trabalho docente.

Na formacdo inicial desta entrevistada, questbes sobre planejamento e Plano de
Ensino foram acessadas. Portanto, a entrevistada teve contato com este género textual durante
sua formac&o inicial, possivelmente por um curto periodo de tempo. Os cursos de formacao
de professores dedicam pouco tempo ao ensino dos géneros textuais com 0s quais 0S

professores terdo contato no exercicio de sua profissao.

Acreditamos ainda, que o fato dos professores ndo conhecerem o historico deste
documento prescritivo, isto €, desde quanto e como foi incorporado a atividade docente,
contribui ainda mais para que ele se torne uma atividade apenas burocratica, que toma um

tempo longo do professor.

Vasconcelos (1999) afirma que € a partir da ocorréncia de uma planificacdo da
economia ocorrida na Unido Soviética, que o planejamento avanca por todos os setores da

sociedade ocidental, e a escola ndo ficou imune a esse movimento. Quando surge a
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necessidade de “[...] adequar a escola ao desenvolvimento do capitalismo” ( Feélix, 1986,

p.31), o ato de planejar é incorporado ao campo educacional.”

E preciso discutir a construgio do Plano de Ensino, levando em consideracdo o
historico de transposicdo do ato de planejar na escola para o espago onde a pesquisa foi
realizada, numa tentativa de organizar o trabalho docente, sem que este documento tenha um

significado real e que permita aos professores do espaco transformé-lo em instrumento.

O ato de planejar na escola esta atrelado as questdes sociais, politicas e econémicas e a
concepgdes educativas, isto €, hA um macroambiente que determina as prescricdes aos
professores (Exemplo: documentos oficiais como os PCNSs) e estas sdo pouco discutidas

dentro dos espacos educacionais.

Na Unidade em que a pesquisa foi realizada construcdo do Plano de Ensino ndo é
questionada, € realizada de forma mecénica pelos professores revelando uma posicdo de
submissdo diante de sua existéncia. Ndo se indaga por que ele existe, sua origem e
significados. O professor cumpre uma tarefa prescrita que o faz ter a sensagdo “de “ missao

cumprida”, mas nada significativa.

H& inumeras obras que tratam sobre o planejamento dentro da escola. A grande
maioria traz a discussdo sobre o que ele deve representar, isto €, o Plano de Ensino ser acdo
resultante de um processo que integre escola e contexto social, consistida de forma critica e
transformadora. Nele as atividades educativas seriam planejadas tendo como objetivo a
problematica sociocultural, econémica e politica do contexto onde a escola esta inserida. Por
essa Otica, o planejamento estaria visando a transformacdo da sociedade, buscando tornar as

classes mais justa e igualitaria.

Em nossas analises constatamos que os professores entrevistados, em suas acgdes
educativas vdo ao encontro de um ensino globalizante, dentro de um espaco de gestdo
participativa. Entretanto, o Plano de Ensino, da forma que é construido, isto e,
individualmente, ndo tem significado para eles. Por que isso acontece, mesmo dentro de um
espaco ndo formal de educacéo que pressupde maior flexibilidade para articulacdo do trabalho

a ser desenvolvido?

Neste sentido, faz-se necessario a inclusdo de uma nova perspectiva, que questione
os documentos prescritivos do trabalho do professor, construidos no espaco da pesquisa, na

direcdo de auxiliar o professor a transforma-lo em um instrumento e para isso é necessario
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conhecer inicialmente a origem deste documento. Este pode ser o ponto de partida do trabalho
reflexivo sobre o Plano de Ensino.

Constatamos que, ao se deparar com a obrigatoriedade da constru¢cdo do Plano de
Ensino, os professores procuram atender os objetivos da Unidade em que atuam, seus
préprios objetivos, os objetivos dos alunos e o discurso do mercado de trabalho, fortemente
marcado nos textos orais produzidos pelos professores da Oficina de Inglés e da Oficina de
Informatica. Esta é uma tarefa dificil até para os professores que dominam o género textual
Plano de Ensino porque requer um conhecimento amplo e falta conhecimento teérico sobre o

documento.

Durante a construcdo do Plano de Ensino o professor realiza passos que se
complementam e se interpenetram na acdo didatico-pedagdgica. Decidir, prever, selecionar,
escolher, organizar, refazer, redimensionar, refletir sobre o processo antes, durante e depois da
acdo concluida, sdo acBes que realiza ao longo do ano, mas que nao ficam registrados no
Plano de Ensino. Ao serem entregues a coordenacdo e arquivados, eles perdem seu real

significado: ser um instrumento norteador e fomentador de seu trabalho.

Outro ponto importante a ser levantado é a possibilidade de uma construcéo coletiva
do Plano de ensino uma vez que as oficinas educacionais oferecidas no espaco ja organizam
os contetdos de forma interdisciplinar, contemplando habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas junto aos adolescentes. Por que ndo haver uma construgdo coletiva? Esta é uma
sugestdo que podera colaborar para que haja a apropriacdo do artefato que se tornard, assim,
um instrumento do trabalho docente. Ha outras possibilidades de planificagdo das acdes das

oficinas educacionais?

As ideias que envolvem o ato de planejar dentro de espagos educacionais merecem ser
amplamente discutidas, mas, como ja afirmamos anteriormente, um dos complicadores para o
exercicio da pratica de construir o Plano de Ensino parece ser a compreensao de conceitos e o
uso adequado dos mesmos. Assim sendo, deixamos como sugestdo explicitar o significado
basico de termos como planejamento, plano, programa, projeto entre outros visando a dar
espaco para que o professor possa estabelecer relacGes entre eles a partir das experiéncias

pessoais e profissionais.
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Como afirmamos anteriormente, segundo Bronckart (1999), é por meio da linguagem
qgue 0 homem se desenvolve. Assim, acreditamos que quanto maior for o espago de discusséo,
maiores sdo as possibilidades de desenvolvimento do professor em relacdo a construcdo e
representacdo do Plano de Ensino porque ele precisa conhecé-lo para entdo, domina-lo e

transforméa-lo em ferramenta de trabalho.

Assim, neste sentido, o0 método de Instrucdo ao Sosia utilizado nesta pesquisa permitiu
coletar os dados, dando origem a um texto oral, texto esse referente ndo ao trabalho realizado
e nem ao prescrito, mas ao trabalho interpretado pelos préprios professores que da instrucdes
sobre o seu agir, permitindo pensar na validade do género textual Plano de Ensino e de outros

géneros que fazem parte do trabalho docente.

Na Instrucdo ao Sosia se produz textos em que é possivel ter acesso ao real da
atividade, levando o trabalhador a tomar consciéncia sobre 0 modo de desenvolver uma tarefa,
sendo possivel criar zonas de desenvolvimento potencial, visando a transformacdo do
trabalho, permitindo que o sujeito manifeste sua relacdo ndo apenas com a sua atividade, mas
também com a do pesquisador, ja& que ha a criacdo de um didlogo sobre a atividade de
trabalho. Assim, conforme Clot (2010), a experiéncia vivida se torna um meio de viver outra
experiéncia, havendo uma inversdo de papéis em que 0s sujeitos observados, em situacdo de

pesquisa, se tornam observadores de sua prépria experiéncia.

O fato de a pesquisadora ser coordenadora e manter uma relacdo hierarquica com os
entrevistados ndo pode ser desconsiderado uma vez que influenciaram as instrucoes
realizadas. O tempo de duragcdo e a forma de conducgdo das instrucdes foram diferentes,
revelando que a coordenadora-pesquisadora demonstrou certa dificuldade ao se colocar como

sosia, da mesma maneira, diante dos entrevistados.

Quanto a dificuldade apresentada pelos entrevistados ao darem as instrucfes para a
constru¢do do Plano de Ensino, além de ndo dominarem bem o género textual, deve-se
considerar que estavam dando uma resposta, antes de tudo, a coordenadora procurando

demonstrar conhecimento sobre o documento.

Em relacdo ao espaco que a pesquisa foi realizada, a construcdo do Plano de Ensino
deve ser discutida, levando em consideracéo o historico de transposicdo do ato de planejar na

escola para o espaco da pesquisa, numa tentativa de organizar o trabalho docente, sem que
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este documento tenha um significado real e que permita aos professores do espaco

transforméa-lo em instrumento.

Assim, os dados apresentados em nossa dissertacdo poderdo suscitar um novo olhar
sobre os documentos que orientam o trabalho docente e contribuir com o desenvolvimento
dos professores iniciantes e experientes. Quanto mais o professor ver o Plano de Ensino como
um instrumento, mais sera a possibilidade de seu desenvolvimento ocorrer e ele favorecer o0s

alunos.
Como sugestéo para futuras pesquisas deixaremos alguns questionamentos a seguir.

e Se tomarmos os elementos que constituem o Plano de Ensino, eles dariam conta das
especificidades do trabalho realizado pelos professores ao longo do ano? Se ndo

fossem suficientes, que outros elementos poderiam ser inseridos neste documento?

e Promover a construgdo de Planos de Ensino coletivos e observar o desenvolvimento
do professor por meio dele seria possivel? Como? Quais seriam as condicdes

necessarias para que esta construcdo fosse possivel?

e O que pensam os professores a respeito de uma construcdo coletiva de um Plano de

Ensino?

e A observacdo de registros de professores poderia nos indicar novas formas de
planificacdo das agdes docentes?

Acima apresentamos algumas indagacfes que envolvem o trabalho docente e o
desenvolvimento do professor. Sabemos que o campo de investigagédo é vasto e que um longo

caminho ainda ha de ser percorrido.

Como professores, coordenadores e pesquisadores podemos ampliar a discussdo acerca
do trabalho docente. Somente uma reflexdo profunda, que conduza as agles concretas,
transformard o quadro caodtico que se encontra a educacdo brasileira. Como profissionais
comprometidos com a educacgdo ndo podemos paralisar diante das dificuldades que envolvem
o trabalho docente. Na verdade, o caminho é fazer o inverso — quanto mais pesquisarmos,
refletirmos, discutirmos e compartilharmos saberes, melhor sera para todos os envolvidos no

processo educacional. Neste sentido, trabalho ndo nos falta.
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POSFACIO

DE VOLTA AO TRABALHO

Ao realizar esta pesquisa, estive diretamente em contato com os instrutores durante
todo o tempo em situacdo de trabalho na oficina e fora dela e durante os momentos de

formagéo de professores que realizamos semanalmente.

Parte dos professores que atuam na unidade estdo como prestadores de servico ha
alguns anos e trabalharam, por um longo periodo ( alguns mais de 10 anos) com um publico
essencialmente feminino. O publico masculino s6 foi incorporado em 2010 e provocou

algumas transformacdes fisicas, no ambiente, e metodoldgicas, no trabalho docente.

Nestes momentos de formacéo de professores, inicialmente, o meu foco de trabalho foi
trazer para discussdo o comportamento dos adolescentes, uma vez que o publico da unidade
passou a ser misto e a dindmica de funcionamento da unidade e das aulas teve que ser

repensadas.

Durante o ano de 2010, tivemos todo um trabalho de adequacdo do espaco fisico e do
planejamento de ensino das oficinas reestruturados. Entretanto, o género textual Plano de
Ensino ndo foi trabalhado. Erroneamente, considerei como algo de dominio de todos os
professores e passei um modelo de Plano de Ensino que trazia um detalhamento de cada um

dos seus elementos constituintes.

Como era 0 ano em que eu também chegava a unidade como coordenadora, ndo tive
uma preocupacgdo muito grande com o fato de a maioria ter tomado como modelo os planos de
ensino de anos anteriores e realizar ajustes de acordo com as novas necessidades que se

apresentavam diante do publico misto.

O ano de 2010 prosseguiu e o trabalho realizado pelos professores da unidade obteve
um oOtimo resultado diante dos objetivos esperados pela Fundacdo. Entretanto, algo me
incomodava: o trabalho realizado foi extremamente rico, mas ndo aparecia nos registros
realizados pelos professores. Eu desejava ver o resultado materializado nos registros.
Reconheco que esse desejo tinha relacdo com a minha expectativa em relacdo a propria
validagdo no cargo de coordenadora diante dos meus superiores hierarquicos.
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Conversei com uma colega de trabalho da Fundacdo que atua como coordenadora
pedagogica em outro espaco de educacdo ndo formal da fundagdo e questionei como eram

realizados o0s registros de seus professores.

Ela me mostrou um portfélio que cada professor construia ao longo do trimestre em
que as atividades desenvolvidas eram registradas, inclusive com fotos para ilustra-las.
Naquele momento, vi naquela forma de registro uma possivel saida para revelar o trabalho
realizado pelos educadores na unidade que coordeno com o objetivo de valorizagdo dos
profissionais e do trabalho desenvolvido na Unidade.

Na reunido da formac&o levei aos professores a ideia e conjuntamente construimos um
roteiro do que ficaria registrado. Como ndo era costume dos professores realizarem este tipo

de registro, todos apresentaram dificuldades para elabora-lo ao final do primeiro trimestre.

Claramente o género textual que chamamos de portfélio ndo foi dominado pelos
professores e ndo houve um trabalho para reverter esta situacdo. Durante os dois trimestres
seguintes, os portfélios foram construidos e os textos produzidos ficaram melhores
estruturados. Foi um processo de aprendizagem compartilhado por todos, um exercicio
coletivo do qual a coordenadora também participou ao construir seu relatério anual. Aqueles
que tinham um dominio maior da lingua escrita ajudavam o0s demais na construcdo do

documento.

No inicio de 2011, realizamos algumas reflexdes acerca dos objetivos da Fundacéo
como um todo, dos objetivos da unidade TK e conjuntamente foram elencados quais seriam

0S Objetivos a serem conquistados no ano.

Neste momento, todas as leituras e discussdes das quais participei no Mestrado até
aquele momento, fizeram toda a diferenga. O meu desenvolvimento intelectual me permitiu
ver, pensar e repensar meu trabalho numa perspectiva mais critica e embasada teoricamente.
N&o havia como prosseguir agindo da mesma maneira depois de assumir um perspectivo

historico cultural ao aderir ao Interacionismo sociodiscursivo.

A partir deste momento, introduzi a construcdo de um plano norteador dos trabalhos a
serem desenvolvidos na unidade. O tema do projeto norteador foi “Cidade- suas paisagens e
suas pessoas” e partiu do resultado especifico de uma das oficinas, a de grafitagem.
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Os alunos desta oficina encerraram o0 ano de 2010 construindo uma maquete
representando os espacos fisicos encontrados em uma cidade. A bela maquete atraiu a atencdo
de todos, professores e alunos, que demonstraram interesse em participar do trabalho. Porém

0 ano terminou e nao foi possivel atender ao pedido de professores e alunos.

No planejamento do inicio de ano, durante trés dias, construimos o projeto norteador
do primeiro semestre elencando 0s objetivos gerais e especificos do projeto e as a¢bes de cada

oficina.

A construcdo deste projeto norteador permitiu ampliar as parcerias entre as oficinas e a
interacdo entre professores e alunos. Cada oficina tomou para si uma parte da maquete
originalmente construida pelos alunos da oficina de grafitagem e ampliou o trabalho

considerando os objetivos propostos pelos professores no projeto norteador.

Durante todo o trabalho de formacéo, introduzi partes de textos, artigos e capitulos de
livros com os quais tive contato nas aulas do Mestrado. Pelas a¢Oes e registros dos educadores

percebi que eles também se sentiram provocados e iniciaram um processo de reflexao.

Cada professor construiu seu Plano de Ensino depois de ter participado da construcao
do projeto norteador. Isto permitiu aos professores interagirem durante esta construgdo e nos

planos de ensino foram citadas as parcerias que pretendiam realizar.

Portanto, além dos elementos constituintes do Plano de Ensino que sdo esperados no
Plano de Ensino, os professores conseguiram ampliar as informacdes e revelar um pouco mais
do trabalho que realizam. Porém, o Plano de Ensino ainda ndo ¢ um documento que seja

considerado um instrumento e continua sendo um artefato.

Ao longo do ano de 2011, os professores consultavam o projeto norteador, realizavam
ajustes no documento, mas ndo revisitaram o Plano de Ensino. Senti-me muito provocada
quando realizei as andlises dos textos de Instrucdo ao Sosia e constatei que o Plano de Ensino
ndo passa de uma mera formalidade dentro desta unidade educacional. Percebi que eu mesma,
enquanto professora e coordenadora também considerava o Plano de Ensino um artefato com
0 qual tomamos contato no inicio do ano, desconsiderando as possibilidades de
desenvolvimento profissional que ele representa se tomado como instrumento no trabalho
docente. A partir do momento em que 0s registros construidos sdo revisitados e tornam-se
objeto de trabalho de reflexdo ha uma apropriacdo dele como contetido de estudo individual e/

ou coletivo e esta acdo podera contribuir com o desenvolvimento do professor.
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Diante desta situacdo optei por fazer uma nova proposta aos educadores e sugeri a
realizacdo de uma vitrine cultural, no final de 2011, em que cada oficina deveria apresentar 0s

trabalhos desenvolvidos ao longo do segundo semestre.

N&o propus que os professores se reunissem para discutir a construgdo da vitrine
cultural propositalmente e fiquei observando como os trabalhos seriam desenvolvidos. Ao
longo do més de agosto de 2011 notei que a maioria dos professores fez parceria com outros

colegas e me apresentaram as propostas de trabalho oralmente.

Até este momento em que concluo a dissertacdo ndo realizei intervencdes. Pretendia
propor a construcdo de um portfélio coletivo que relatasse o trabalho desenvolvido no projeto

norteador durante os meses de setembro e outubro sendo:

a- construgdo de um documento, inicialmente individual, que relatasse o trabalho
desenvolvido no segundo semestre com foco na vitrine cultural durante o més de

novembro;

b- construcdo de um documento coletivo que relatasse o trabalho desenvolvido no

segundo semestre depois da realizagédo da a vitrine cultural

c- por fim, a discussao da construcdo do Plano de Ensino dentro de um espago ndo —
formal de educacdo, durante a semana de planejamento de 2012 que acontece em
dezembro e janeiro de 2012.

Com estas acdes, pretendia refletir junto aos professores a construcdo do Plano de
Ensino na Unidade em que a pesquisa foi realizada, discutir a construcdo do portfélio
individual e coletivo, identificar junto a equipe quais formas de registros seriam mais
eficientes e eficazes dentro deste espago para que eles ndo fiquem apenas como trabalho
burocratico, mas sim como um instrumento utilizado pelo professor o ano todo que

possibilitara o seu desenvolvimento e meu préprio desenvolvimento.

Né&o foi possivel desenvolver as acBes planejadas porque houve redimensionamento
nas oficinas educacionais e no quadro de funcionarios para o ano de 2012, conduzida pelo
Departamento de Recursos Humanos que inviabilizou a realizagéo do trabalho proposto.

Minhas reflexdes, retomada e redirecionamento do trabalho partiram das leituras que

realizei durante o mestrado e das discussdes das quais participei. Vejo que so foi possivel eu
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repensar o Plano de Ensino a partir de registros anteriores e criar estratégias para tentar torna-
lo um instrumento de trabalho somente quando tive a oportunidade de ampliar a minha

formacéo docente.

Quanto ao meu trabalho, na condicdo de coordenadora pedagogica no ano de 2012,
pretendo retomar as acdes antes planejadas e iniciar um trabalho junto aos professores da
Unidade que tome seus registros como ponto de partida para uma reflexdo de sua prética
docente, seu desenvolvimento pessoal e como professor e transformacdo de artefatos em

instrumentos de trabalho.
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ANEXO 1 - TRANSCRIQAO PROFESSOR 1
Entrevista — Professor 1
Duracgéo — 0: 18min.

1Entrevistadora — Vou entrevistar o Mestre de Capoeira ..., que trabalha na Oficina

2Educacional na unidade TK, da Fundacéo ...

3suponha que eu seja sua sésia e que va te substituir amanha no trabalho, fazendo seu plano

4de ensino. Quais as instrugdes vocé me daria para que ninguém perceba a substituicao.
S5Entrevistado — Em primeiro lugar, €:: vocé ter um pouquinho de conhecimento de
6capoeira, vivenciar alguns momentos da capoeira, pra vocé ter um minimo de

7entendimento. Quando vocé vai... identifica essas caracteristicas da capoeira, que no
8momento € um trabalho educacional, que a capoeira sdo varias vertentes, a primeira coisa
9vocé vai identificar, na capoeira, 0 que eu vou trabalhar dentro desse movimento.
10Capoeira como arte, capoeira como luta, capoeira como esporte, 0 que vai prevalecer

11nesse momento, dentro do trabalho da TK. Seria o primeiro momento de vocé

12identificar. O que eu consigo tirar ali dentro da capoeira para colocar aqui dentro desse
13plano de trabalho. Entdo, eu tenho que ter um minimo de conhecimento, entender o que é
14capoeira, entdo, seria um pouquinho da vivéncia. A partir desse momento que vocé tira
15isso da capoeira, vocé vai estabelecer a meta, o que vai ser trabalhado. Qual meu plano
16de trabalho, por exemplo, eu vou trabalhar, a tradi¢cdo, a memoria, o resgate. 1sso, a gente
17vai montar com os alunos, dentro do perfil do grupo, dos alunos, no caso da TK, os
18adolescentes, e dessa forma eu comego a elaborar um plano de trabalho. Primeiro, a
19capoeira como tradicdo, a capoeira como filosofia, o entendimento de passar pra 0s
20alunos o que é a capoeira e qual o anseio deles de tarem fazendo a capoeira, até pra vocé
21entender o plano de trabalho também, vocé tem que saber as expectativas que os alunos
22tém com aquela atividade também, eu sempre penso dessa forma. Eu conheco primeiro o
23publico e depois levo também a capoeira como eles... ndo s6 da forma que eles

24enxergam, mais além, dentro do mundo da capoeira.
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25Entrevistadora — Para vocé, ... , entdo o Plano de Ensino, a construgdo desse plano deve

26vir depois do primeiro contato com os alunos?

27Entrevistado — Eu acredito que sim. Se a pessoa ndao conhece o publico ainda... 0 mais
28importante é vocé ter o contato. Vocé conhecer os alunos até formar ali um vinculo e a
29partir disso vocé vai destrinchando também, porque dentro da capoeira é importante
30também, o educador, o oficineiro, que seria o professor, ele ter essa no¢do também desse
3luniverso que a capoeira oferece para trabalhar naquele momento. S&o inUmeras
32ferramentas. Entdo, por exemplo, nés vamos trabalhar esse ano também, tem uma parte
33do folclore brasileiro. Vocé tem que ter uma noc¢éo sobre o folclore, do contexto também
34da capoeira como danga no folclore, e que vocé leva de uma forma sempre de reflexdo. E
35uma forma ludica, mas de reflexdo para os alunos também. Entdo acho que esse contato é
36importante também entre o professor e o aluno.

37Entrevistadora — Entéo, nesse primeiro momento, para eu ser o ..., 0 primeiro passo

38seria pesquisar sobre a capoeira, para ter um minimo de conhecimento a respeito e o0

39segundo passo, a sondagem dos alunos.
40Entrevistado — Sondagem dos alunos, exatamente.
41Entrevistadora — E ai, vai me dando as outras instru¢des...para eu construir o plano...

42 Entrevistado — Esse seria 0 primeiro momento, Vocé construiu, vocé teve contato com a
43expectativa do aluno sobre aquela aula que vai ser, e vocé comeca a ter aquela nogdo do
44bésico. A gente comeca sempre a montar o basico. O plano de aula, como vai ser o
45Plano de Ensino, primeiro, o aluno obter um resultado esperado naquele primeiro
46trimestre, que seria... é:: na capoeira, a gente tem sempre a questdo da aula da pratica, a
47pratica mesmo, vocé tem que conhecer um pouquinho da préatica, da parte fisica mesma,
48a expressao corporal mesmo, que ali, os alunos, eles conseguem se identificar e colocar
49pra fora também. Dentro dessa parte da noc¢do corporal, fisica, do exercicio, do jogo da
50capoeira, que € 0 que o aluno vai buscar também, a capoeira na visdo dele também, do
51jogo. Ele constréi aquilo, vocé leva essa primeira construcdo do jogo da capoeira e
52introduz mais essa questdo da teoria, que nem, vocé faz o seu trabalho, que seria uma
53leitura, uma pesquisa, até esse momento. Ai vocé ja vai tirando esse resultado nesse

54primeiro momento.
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55Entrevistadora — ..., agora vamos pensar que eu tenho que sentar e escrever esse plano.
56Como é que eu fago pra ser vocé, seguindo todos 0s passos que a gente tem pra construir
57esse plano. Eu vou construir esse plano e entregar para a coordenadora e ela ndo pode

58perceber que fui eu que fiz e ndo o .... Como ele fica com a sua cara?

59Entrevistado — E... € complexo porque essa coisa do eu... do ...... tem muita a coisa de
60sentir, de ver o momento e depois tem 0 momento de passar isso pro papel. Eu passar

61para o papel ja é uma outra questao.
62Entrevistadora — Qual é a questao?

63Entrevistado — A questdo € transformar toda essa minha ideia, essa ideia que eu tenho,
64que € a pratica do resultado da minha visdo pro papel, dentro daquele molde de
65formatacdo que pede, né, que seria um molde pra todos. Entéo...

66Entrevistadora — Justificativa...

67Entrevistado — Exatamente, é:: pra vocé justificar aquele trabalho, colocar os objetivos e
68as vezes, €:: eu percebo que dentro da propria aula, do proprio projeto, sempre muda,
69porque eu tenho muita coisa da capoeira mesmo, da vivéncia. E quando a gente joga o
70projeto pro papel, ele se perde no papel. No papel também, eu penso em ter essa coisa,
71essa flexibilidade, pra mim também poder trabalhar da mesma forma que eu trabalho ali
72na pratica, na capoeira e as vezes ndo tem sentenca pra mim, é a hora que é dificil.

73Enfim.. é:: eu vou comegar...

74Entrevistadora — Me da os passos... Pensando em vocé, quando vocé senta na frente do

75computador, como é que vocé , Bola... Olhando pro computador....

76 Entrevistado — Deu branco...[risos] Mas é uma coisa assim também, que a gente vem se
T7aperfeicoando e tentando melhorar. E o primeiro momento é ali, montar o projeto.
78Justificar o que eu vou fazer dentro dessas aulas . Vou justificar, por exemplo.... vou
79montar uma oficina de berimbau reciclado, vou justificar o porqué dessa oficina, o tempo
80dessa oficina, 0 objetivo e os resultados disso dai. O primeiro momento é:: vem depois
81da segunda parte. 1sso eu faco...

82Entrevistadora — Por etapas...
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83 Entrevistado — Por etapas...

84Entrevistadora — A gente tem 14 no plano da oficina, uma sequéncia la. Tem os objetivos,
85tal, entdo vamos por partes. ..., como eu justifico a oficina de capoeira? Por que é

86importante a oficina de capoeira? Como é que eu vou justificar sendo o ...?

87 Entrevistado — Em um primeiro momento vocé justificaria, enfim... o seu publico alvo, o

88que apresenta os adolescentes hoje, da TK? Qual o objetivo do trabalho na
89TK? Enfim, é oferecer perspectivas aos adolescentes num momento educativo,

90e eu consigo justificar a capoeira, com 0 que a capoeira trabalha? Eu consigo trabalhar
9lali o resgate, a tradicdo, o respeito, com isso, eu trabalhando oficinas, é:: dentro do
92trabalho, oficinas de berimbau reciclavel, consigo trabalhar ali eventos de capoeira, com
93tudo isso, eu vou dar maior perspectiva pro aluno. Ele vai ter uma visdo de mundo, na

94verdade, ele ndo vai s ver aquele trabalhinho da oficina, ele vai ver a TK como um

95todo, porque a gente tenta integrar 0s projetos com 0s outros também, e nesse primeiro

96momento da.... me perdi...
97Entrevistadora — Nesse primeiro momento da justificativa, é isso que vou escrever...
98 Entrevistado — Isso.

99Entrevistadora — O que a oficina de capoeira vai oferecer para esses adolescentes como

100uma perspectiva de futuro?
101Entrevistado — Sim, sim.
102Entrevistadora — Ta. Depois o segundo passo, justifiquei... e depois?

103Entrevistado — Dai eu vou montar ali o que vou trabalhar. O que eu vou trabalhar de
104fato. E isso?

105Entrevistadora — A metodologia que vocé vai usar

106 Entrevistado — A metodologia que eu vou trabalhar. A metodologia... € a metodologia
107da capoeira que a gente usa,a forma da capoeira. A gente tem aqui... eu trabalho por
108fases. Entdo, ensino de primeira fase na capoeira. Aqui, a primeira turma vai trabalhar

109movimentos basicos da capoeira. Seria 0 método que eu vou usar. O método para
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110ensinar a oficina de berimbau, por exemplo. A gente vai trabalhar na prética ali, o aluno
111vai aprender um pouquinho sobre ... a gente vai falar também sobre temas ligados a
112meio ambiente, reciclagem, sobre a tradicdo do berimbau mesmo que é usado na
113capoeira, sobre a madeira que hoje ndo pode mais extrair da mata, pra ele ter uma
114nocdo, a gente une pra falar de outro tema importante que é o meio ambiente, que é
1150bjetivo também. Nessa oficina de berimbau e reciclagem a gente consegue , uma
116dessas partes é falar sobre 0 meio ambiente, outra é o trabalho da arte dele manusear A
117gente trabalha como se fosse uma terapia, onde é o momento que ele consegue
118construir, onde ele consegue se identificar, em que ele tem a nocdo da construcdo, que
119ele fez aquilo ali, que ele consegue se projetar, que seja capaz de construir alguma
120coisa,d e um momento de reflexdo. A partir dai, dentro desse contexto, tem o contexto
121histérico, que a gente conta sobre o berimbau, da lenda, ai vem a parte do folclore, que
122é tudo isso inserido, entdo, € bem complexo e dai vem a parte que a gente fala... ai.. eu
123vou... como que eu construo essa aula? Sdo varias etapas né, essa metodologia do
124berimbau. Comeca a parte da construgdo, a parte da historia, depois a parte da pratica,
125de manusear, de aprender a tocar, e nisso tudo a gente faz uma reflexdo do passado e do
126presente. Eu tento trazer uma vivéncia para o presente, seria 0 método que eu uso pra

127montar essa oficina.

128Entrevistadora — Quais 0s outros itens que vocé colocaria no seu plano? Vocé justificou,
129vocé falou dos objetivos, da metodologia, 0 que mais vocé colocaria ai no seu plano de

130ensino para eu escrever?

131 Entrevistado — Eu gosto sempre, ndo sei se esta dentro do Plano de Ensino, da avaliacdo
132de um ponto que eu acho importante, avaliagdo, na visdo do professor de capoeira, do
133professor daquela arte que esta colocando as vezes e da avaliacdo individual de cada
134aluno, o tema de crescimento d e cada um, dentro daquela proposta que foi passada.
135Isso eu acho que é importante, de eu levar a proposta, por exemplo, vou fazer uma
1360ficina de mini-berimbau, eu vou fazer s6 pra ficar um berimbau bonitinho? Néo é.
137Tem todo um trabalho em cima disso, foi o que eu falei, reflexdo, dele se voltar pra si,
138de comecar a valorizar a tradicdo. A tradicdo € desde o respeito com a familia, entéo,
139%essa construgdo e a mudanga de comportamento, porque toda a proposta é para a
140reflexdo e depois da reflexdo tem uma mudanga de comportamento, por minima que

141seja. O professor, 0 ..., tem que estar atento pra essa mudanga de
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142comportamento, que nem sempre é aquela que todo mundo vé, o menino vira um
143anjinho, ndo é nada disso. S&o aquelas mudancgas pequenas que ele tem até na sua aula
14414, de postura, de chegar, de olhar, a expressao mesmo, dentro da roda de capoeira, isso
145dai é importante, porque essa avaliacdo, muitas vezes nao ta no papel, mas € uma
146avaliacdo que vocé consegue perceber dentro da capoeira, quando ele se encontra ali,
147naquela atividade, é, o que ele é, na verdade, a realidade dele, é o que ele é 14 fora, o
148que ele sente, o que ele se expressa. No momento que ele se encontra ali, ele se
149expressa. Eu acho importante eu colocar a avaliacdo de cada proposta, de cada projeto
150que foi feita durante esse plano de aula. Avaliacdo.. plano de aula é o béasico. Nesse
151primeiro trimestre, ele gingou, o jeito dele chegar na aula, de cumprimentar, o jeito
152dele se por com os amigos, como ele se coloca com o professor e vocé faz uma
153avaliacdo dessa maneira também. Essa avaliacdo dessa oficina, com certeza, nesse
154termo da capoeira, ela pode ser levada para as outras, e ai sim, seria uma coisa mais
155voltada ao pessoal da pedagogia, que tem até mesmo um outro olhar, um olhar de
156formacdo técnica, que, com certeza, € uma realidade, uma realidade que acontece dentro
157da capoeira, mas que a gente consegue detectar com mais facilidade. Eu conseguiria

158fazer isso.

159Entrevistadora — ..., como é que €, para um mestre de capoeira, fazer um plano de

160ensino?

161 Entrevistado — Néo é facil. Talvez, pela exigéncia mesmo da capoeira, eu tenho minha
162formacdo de capoeira. S80 26 anos de pratica de capoeira, mais de vinte anos de
163trabalho, especificamente com adolescentes. E quando partiu pra mim agora o plano de
164ensino, o Plano de Ensino com moldes pedagdgicos, eu to tendo que aprender a me
165adequar, porque pra mim também eu acho que € bom porque toda informacdo é bem
166vista e eu tento colocar também dentro da minha vida, dentro do meu trabalho, mas é
167muito complicado eu transformar tudo o que faco pro papel. Ainda destrinchar, com
168essa visdo, e colocar por partes, é dificil pra mim fazer o resumo. O resumo daquele
169trabalho, as vezes, ndo cabe num Plano de Ensino, isso dentro da minha viséo. Entéo
170seria essa a minha complicacdo. Muitas vezes que eu faco um Plano de Ensino eu vejo
171que esta sempre faltando, que eu fiz mais do que aquilo la. Fiz mais, é:: dentro daquele
172espaco de atividade a gente consegue oferecer mais, entdo, pro mestre de capoeira €
173complicado, as vezes, a dimensdo da capoeira, vocé ndo conseguir passar ela de uma

174forma que ela e.
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175Entrevistadora — ..., muito obrigada pela entrevista, eu agrade¢co muito e a minha
176professora orientadora, a Doutora Luzia Bueno, também agradece. Obrigada.

177 Entrevistado —
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ANEXO 2 - TRANSCRIC}AO PROFESSORA 2
Duracéo: 0:08min
1Entrevistadora — VVou entrevistar a professora ..., que trabalha com oficina
2de informatica, no Espaco de Oficina Educacional TK, que faz parte da
3Fundacao .... ... , suponha que eu seja sua sésia e que eu va te

4substituir amanha no seu trabalho e, nesse trabalho, vocé tem uma tarefa especifica para
5fazer que é o Plano de Ensino das suas oficinas. Quais sdo as instru¢fes que vocé deve me

Bpassar pra que ninguém perceba essa substituicao?
7Entrevistada — A tarefa é fazer o Plano de Ensino?

8Entrevistadora — A tarefa é fazer o Plano de Ensino no seu lugar, mas ninguém pode

9perceber que néo foi a ..... que fez. Por onde eu comego?

10Entrevistada — Bom... eu teria que estar te falando...é:: todos 0s recursos que eu uso na
1linformética, com o0s objetivos que eu quero, os especificos, os atitudinais, 0 que eu
12espero deles em aula, o que eles podem progredir e desenvolver dentro da aula com 0s

13recursos.

14Entrevistadora- Ta. Entdo, vamos la... Pode ir falando como é que eu tenho que
15fazer...Pra eu fazer esse plano, 0 que eu vou ter que saber que a ... sabe e que eu nédo
16sei...

17Entrevistada — Bom... cada... quando se trabalha com programa, seja de Internet, um
18programa que € salvo na maquina, cada um € especifico pra alguma coisa,
19principalmente pra raciocinio logico, principalmente, além da criacdo. Eu trabalho muito
20com criagdo e com a parte artistica. Com a parte de comunicacdo, expressao... é:: som,
2lagora estou entrando mais com a parte de som, de musica, todo esse contexto artistico
22pra ajudar no desenvolvimento do adolescente, da crianga e do adolescente. Entdo... 0
23que ele tem que... é:: primeiro observar, ser atento a aula, 0 que estd sendo passado.
24Entdo, ele tem que ser o que? Observador. Tem que estimular a observagdo...Ele
250bservar o que estou passando pra ele e o programa que ele estd usando. Entdo ele vai ter
26que ler o programa, ele vai ter que parar pra raciocinar, o que eu tenho que fazer aqui?

27Pra que serve esse botdo? Perguntar, ou mesmo...&:: ter a intuicdo, pra que que serve
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28iss0? Pra que serve aquilo? Porque nem sempre vai ter um professor do lado pra instruir
29%ele como é que faz. Cada vez a tecnologia estd avancando mais e se o aluno tem uma
30base forte, qualquer programa que ele pegar pra frente ele vai conseguir entrar, trabalhar

31ou fazer o que ele quiser. Ou descobrir pra que serve.

32Entrevistadora — Ta. Vamos supor o seguinte, sentei na frente do computador. Vou

33digitar o Plano de Ensino. Por onde eu comeco?
34Entrevistada — Comeca pelo objetivo.
35Entrevistadora — Ta...

36Entrevistada — E... [risos] comeca pela justificativa, né. Comeca justificando, pra que eu

37quero?
38Entrevistadora — Entdo tem que comecar ndo pelo objetivo mas pela justificativa.
39Entrevistada — Da informatica, né. Ensinar informatica para o aluno.

40Entrevistadora — E 0 que eu escrevo ai? Porque a oficina de Informaética € importante pro

41aluno. Por que ela existe?

42Entrevistada — 1sso, porque ela existe, porque nessa sociedade precisa-se tanto com
43alguém com habilidades mais do que outros anos. Se o adolescente vai continuamente
44aprendendo informatica, vai chegar uma hora que nédo vai mais ser um cavalo de batalha
45para ele. Ele vai tirar de letra. Entdo, pra que ter uma pessoa tdo... €:: uma pessoa que ja
46estd habituada com informatica, do que uma pessoa que ndo tem habilidade. Qual a

47importancia disso.

48Entrevistadora — Entdo, na justificativa é isso que eu vou escrever. Fiz a justificativa, e
49depois?

50Entrevistada — Depois vem 0s objetivos, o que naguele ano vocé espera passar para 0O

51aluno.
52Entrevistadora — Dai 0 que eu escrevo? Me fala o que tenho que escrever.

53Entrevistada — Do que ele trabalha, do que ele gosta, principalmente do que ele gosta,

54porque vocé ndo vai passar alguma coisa que ele ndo gosta. O aluno nédo vai se interessar.
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55Dentro do que ele gosta, trabalhar...é:: utilizar os recursos da informatica. Por que?
56Informética sdo recursos, sdo ferramentas, entéo, ele tem que, na vida dele, pegar o que

57ele gosta e 0 que ele precisa e utilizar os recursos da informatica.

58Entrevistadora — Ta. Isso seria o suficiente pra eu colocar nos objetivos.

59Entrevistada — Sim.

60Entrevistadora — Qual seria 0 outro passo ai? Terminei o Plano de Ensino ou ainda ndo?
61Entrevistada — N&o, tem outros critérios pra ver.

62Entrevistadora — T4, o que a gente tem ainda que colocar?

63Entrevistada — Ahn...Critérios atitudinais, como esse aluno ser critico no que ele esta
64fazendo, se estd bom, se ndo ta bom, se precisa mexer, ndo ter medo de mexer, ndo ter
65medo de fazer melhor, pesquisar, ver se tem outras coisas que podem é:: ajudar. Uma

66outra criatividade, uma coisa que pode surgir melhor.

67Entrevistadora — T4, depois, que mais, ja deu, ta pronto?

68Entrevistada — Falta avaliacdo, né? [risos]

69Entrevistadora — Falta avaliacdo, é verdade. Como € que eu vou avaliar no seu lugar?

70Entrevistada — Bom... vai avaliar o aluno aula a aula, o desenvolvimento e desempenho
71dele, se ele esta sendo observador, se vocé precisa ficar mais um pouco ao lado dele, dar
72mais atencdo a ele. Tem alguns aspectos no aluno que as vezes precisa ser melhorado, o

73aluno tem que ser estimulado.

74 Entrevistadora — Entdo, com essas informacdes que vocé me passou eu consigo fazer um

75Plano de Ensino na area de informatica?
76Entrevistada — Acho que sim.

77Entrevistadora — ..., obrigada pela entrevista, pela orientacdo e eu vou tentar ser vocé

78amanha. [risos] Obrigada.
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ANEXO 3 TRANSCRIQAO PROFESSORA 3
Tempo: 25 min

1Entrevistadora — Eu vou entrevistar a ... que é professora de Inglés e ela vai falar um

2pouquinho sobre a trajetoria dela... a formag&o dela.

3Entrevistada — Ta bom... Minha formacdo, eu fiz a faculdade de Letras, Portugués-
4Inglés...ahn...me formei em 1989. T4? Minha formacdo entdo é em Letras e até hoje faco
5cursos, aperfeigoando a lingua inglesa.

6Entrevistadora — Vocé ta pds-graduada?

7Entrevistada — Na verdade, é assim...Na &rea de inglés...ah...ndo é uma pds-graduacao
8normal como em todos 0s cursos, na verdade, que as pessoas fazem. Entdo... que eu 9tenho?
Tenho certificados que me ddo, assim...6:: ndo é uma pds-graduacdo, mas eles me
10certificam que eu posso trabalhar em certas areas. Por exemplo, eu sou certificada pelo
11Cambridge, que é aquele [SFI?], que diz qual é o seu nivel de inglés, tem o Celta, que eu
12fiz 0 ano passado, é um curso que ele foi criado... porque como vocé falou, tem muitas
13pessoas que ddo aula de inglés e que ndo tém formacdo. Entdo, por exemplo, ele da aula
14de inglés, mas ele ndo tem letras. Entdo, como ele pode dar uma lingua se ele ndo tem
15essa didatica? Entdo o Celta foi criado pra pessoas do mundo inteiro, pra que ele... ele
16tem que dar aula dentro dos padrGes de Cambridge, que é 1& da Inglaterra. Entdo, todas as
17pessoas que fazem esse curso, ele esta apto. Mesmo as pessoas que ja vem dando aula,
18entdo ele tem o certificado e pessoas que nunca deram aula, sdo nativos da lingua, mas
19eles querem dar aula, entdo eles passam por essa certificagdo. Se vocé tem o certificado
20desse Celta, vocé € um professor internacional, entdo vocé pode dar aula em qualquer

21lugar do mundo. Entéo, eu passei por esse 0 ano passado, né.
22Entrevistadora — T4 ok. ... , suponha que eu seja sua sosia e eu va te substituir

23amanhd no seu trabalho fazendo o Plano de Ensino da sua oficina, oficina de inglés.
24Quais as instrucbes que vocé deve me passar pra que ninguém perceba que eu é que fiz o
25Plano de Ensino da oficina de inglés.

26Entrevistada — Bom, se vocé for fazer o meu plano, no caso, nds vamos por as

27justificativas, né. A minha justificativa, dentro da minha oficina, que é o Inglés, E:: eu
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28tenho como objetivo oferecer, como nds trabalhamos com um publico diferente, né, no
29caso, um publico que ndo tem acesso a cursos de linguas, que é um diferencial hoje em
30dia, entdo, a minha justificativa, o objetivo dela, é proporcionar a esses alunos a chance
31de estudar uma lingua diferente que ele possa competir futuramente. Entdo, no caso,
32quando ele comegar a trabalhar, ai ele vai ter esse referencial, né, entdo, é:: realmente
33oferecer a um grupo de pessoas menos privilegiadas, ndo sei se a gente pode chamar
34nesse sentido, a chance deles aprenderem uma nova lingua. Entdo, a justificativa do

35trabalho vocé teria que estar colocando... Meu foco é esse.
36Entrevistadora — Nessa linha...

37Entrevistadora — Nessa linha... Entdo, proporcionar nog¢des sociais, culturais, entdo vocé
38vai trazer, vai mostrar pro aluno tudo que tem la fora, vocé vai abrir o mundo pra ele, né,
390s alunos do Brasil, principalmente esse publico que a gente trabalha, ndo tem muita
40noc¢do. Entdo, vocé vai realmente se estruturar justamente... a justificativa é essa, \Vocé
41vai dar conhecimentos culturais e vocé vai proporcionar possibilidades de trabalho
42futuramente para eles. O objetivo geral do meu plano vai ser entdo..ahn.. no caso, ne,
43uma lingua estrangeira que proporciona conhecimentos de culturas diferentes. Entdo,
44esse € 0 objetivo geral. O especifico € o que? Vocé trata com criancas que elas, assim...
45elas aprendem inglés na escola , mas que elas tém dificuldade, ttm medo, tém
46inseguranca, elas ndo dado importancia aquela ferramenta que elas tém na escola. Entéo, o
47meu objetivo especifico, que eu colocaria no plano é que vocé tem que dar autoconfianca
48pros educandos. Entdo, vocé tem que fazer ele acreditar que ele pode, que ele pode falar,
49ele tem vergonha, mas vocé pode fazer de forma descontraida que ele fale com vocé.
50Entdo, ele vai falar a palavra errada, mas vocé vai estar la, vai ta consertando o que ele ta
51falando. Entdo vocé vai criar autoconfianga dentro daquele aluno, vocé vai plantar aquela
52semente de que é possivel e que ele vai falar, claro que um ano depois vocé néo vai sair
53falando, mas € esse 0 objetivo especifico. A autoconfianga dos alunos, ele saber
54reconhecer uma lingua estrangeira. Quando ele ouvir alguém falando inglés, ele poder
55ouvir e reconhecer algumas palavras, dentro do mundo dele ali, o que ele ja conhece, ele
560lha a palavra e ndo sabe o que é. Ele ndo tem interesse, entdo, é criar o interesse para
57que ele possa reconhecer essa nova lingua. Entdo, esse é o objetivo especifico do meu

58plano. Vocé tem alguma pergunta?

59Entrevistadora — N&o, tranquilo.
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60Entrevistada — A metodologia... ahn...como se trata de uma oficina que ela ndo é
61obrigatdria, e eu ndo tenho que escolher padrdes escolares, entdo, a minha metodologia, é
6216gico que eu tenho o Plano de Ensino que eu tenho o...€:: eu tenho o conteldo que eu
63tenho que passar pra eles durante o ano, que é essencial pra um curso de inglés. Entdo,
64dentro desse conteudo, eu divido, no caso, vamos dizer, num basico | e basico Il, porque
65quando ele chega até mim, no caso, ele ndo vem assim com quase nada de nocdo de
66inglés. Um ou outro que tem um pouquinho mais de incentivo dos pais, as vezes na
67escola ele se destaca, entdo ele sabe um pouquinho mais. Esses alunos, eu uso assim
68como instrumento pra me ajudar durante as aulas, dentro da maioria que ndo sabe quase
69nada. Entdo, a minha metodologia € o que? Resgatar o que eles ja aprenderam na escola,
70ai, dentro do que eles aprenderam, praticar isso dai, usar. Entdo, ele sabe o vocabulario
71de tudo que ta em sala de aula, mas ele ndo sabe usar aquilo, ele ndo sabe montar frases
72com aquilo, entendeu? Ele ndo sabe falar, as vezes, a pronuncia daquela palavra, ele sabe
730 que €, mas ndo sabe pronunciar, entdo, assim...é:: fazé-los usar o que ja aprendeu, que
74use o que estd aprendendo, 0 que escuta, né, de uma maneira mais...ahn... prazerosa, com
75atividades interativas. Entdo, é claro que eu tenho que passar um vocabulario, né, tenho
76um topico, eles vao aprender hoje sobre frutas, eles vao aprender os nomes, eles véo
77aprender a falar, eles vdo usar aquilo de uma maneira interativa, jogos, né, entdo € mais
780u menos nesse sentido. Dai, qual é o meu publico? Meu publico aqui, meu publico aqui

79na oficina de inglés da TK, meu publico é de sexta-série...
80Entrevistadora — De sétimo ano, né...

81Entrevistada — Isso, de dez anos,,, A gente tem aluno de dez a quinze, quatorze, entéo,
82ai, esse publico, ele ja vem tendo inglés desde a quinta série, mas como eu te falei, ndo é
83um inglés, assim, que eles trazem muita bagagem, trazem conhecimento. Entdo, nds
84montamos grupos com... varia muito 0 ndmero, porque vVOCé comega O ano, estd com
85grupo de quinze, grupo de vinte... Quanto maior o grupo, maior a dificuldade em
86desenvolver o meu trabalho. Se o grupo é menor, eu consigo atencdo mais deles, mais
87interesse, né, e eles conseguem trabalhar de uma maneira mais produtiva. Se eu tenho um
88grupo muito grande fica dificil, porque € uma hora e quinze, uma hora e meia de aula, e
89vocé ndo consegue fazer muito com um grupo grande. Agora, minha proposta para esse
90ano, nds ja desenvolvemos um esquema para a sala de aula estar diferente, e é aquele

91sistema cooperativo, de colaboracdo, ndo sei como a gente poderia chamar isso dai. Néo
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92sou eu, como professora, que tenho que falar. Eles vao estar trabalhando em duplas, né,
93vou trabalhar muito isso nesse ano. Entdo, um passando conhecimento pro outro. Eles
94véo aprender entre eles. Estdo sentados um ao lado do outro, tem essa aproximacédo de
95um passar o0 conhecimento pro outro, e eu vou td em volta, checando o que eles tdo

96aprendendo.
97Entrevistadora — T4.

98Entrevistada — Dentro desse Plano de Ensino, outro topico que a gente coloca sdo 0s
99outros professores envolvidos dentro da oficina, é:: o inglés, ele envolve todas as outras
100disciplinas da casa. Sdo os eventos que nés abordamos na casa, entdo, digamos, 0 A¢do
101de Gracas, que o Thanks Givens, 0 ano passado nos trabalhamos junto com o pessoal
102de comunicacao e expressdo, €:: esse ano nds vamos trabalhar com a danca... A danca
103vai t& fazendo é:: nds vamos ensinar no inglés o celta, toda aquela cultura celta, a danca
104vai t& fazendo...

105Entrevistadora — Parceria

106Entrevistada — Uma parceria com a danca e isso a gente faz muito durante as aulas. De
107repente, nem no plano estd mencionado, mas ele acontece, assim, parcerias meio de
108repente. Por exemplo, a oficina de artes no ano passado, eles ensinaram bonecos para 0s
109alunos e ai, os alunos entravam na sala com aquele boneco, olha meu boneco, meu
110baby, e a gente comecava a trabalhar coisas com o boneco, 0 que seu baby tem? Os
111olhos, o nariz, a roupa, como fala 0 nome dessa roupa, entdo, dentro da oficina eu fago

112muito isso, ndo sigo muito a risca o plano...
113Entrevistadora — Entéo, durante o percurso do ano sdo incorporadas atividades.

114Entrevistada — Isso, de repente ele entra na sala com um material rico, eu posso estar
115explorando aquele material. E nisso que eu falo pra vocé, eu ndo preciso seguir aquele
116plano formal de uma escola normal. Ndo posso deixar perder um material desse que
117vocé pode estar explorando. De repente, era um tépico que estava no final do plano para
118eu poder dar, mas se eu vejo que esta o material dele ali comigo naquela hora, eu

119antecipo e acabo fazendo...

120Entrevistadora — E isso que faz o diferencial da aula de inglés na oficina e na escola?
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121 Entrevistada — E isso que eu sinto que consigo atrai-los. Por que o que eu falo?
122Eles...eles... veem o real. Entdo, se eles me perguntarem, ah... como eu uso... COMo eu
123falo é:: como eu falo suco em inglés? Dai eu falo como é, e dai dentro da palavra suco

124vai aparecer varias outras...
125Entrevistadora — Suco do que?

126Entrevistada — Entdo, eu ndo vou esperar 0 més de junho e dar aquele vocabulario que
127eu tinha planejado pra ele de frutas, de nomes, eu ja vou passando naquela hora, porque
128eu tenho a atencdo do aluno naquela hora e da maneira que eu trabalho eu consigo,
129porque nbés ndo temos um livro, nds temos, assim, é:: eles tém seus cadernos de
130anotacbes, cada um tem a sua pastinha, seu material, eu distribuo uma folha para cada
131aluno, no comeco da aula e ele vai copiar o contetdo daquele dia naquela folha, um
132registro, né? Podemos chamar de registro, terminou a aula, ele vai colocar esse registro
133dentro da pastinha e vai colocar no material dele. Entdo, ahn... ndo tenho que obedecer
134essa sequéncia de ter que acabar um modulo. Entdo, tem essa flexibilidade que atrai

1350...0...a.. a atencdo melhor dos alunos. Ta?
136Entrevistadora — Certo.

137Entrevistada — Que mais aqui? Como eu disse pra vocé... meu planejamento, eu sigo
138meses. Topicos que eu vou tad abordando em cada més. Digamos que num més que
139tenha um evento, por exemplo, a pascoa. A pascoa, ela acontece geralmente em abril,
140entdo eu vou dar uma atividade relacionada a esse tema. Entdo:: vou mostrar pra eles
141um pouquinho para eles do que tem la fora. Sdo certas datas que vocé teria de ta
142colocando dentro do calendario mesmo. Mesmo vocé ja tendo dado nogdes um pouco
143antes, digamos, de novo o exemplo da Acdo de Gragas, essa coisa de comida, de bebida,
144eu deixo mais pro final porque é quando nds vamos fazer a socializagdo, um almoco,
145um piquenique, entdo eles ja vdo montar o proprio menu deles. Mas se teve essa davida
146antes, eles ja souberam isso antes entdo, quando for abordar esse assunto eu ja ndo vou
147ter que entrar com toda aquela parte do vocabulario porque eles ja viram antes. Eles vao
148pegar aquele registro que tiveram no come¢o do ano e lembram quando nds vimos as
149frutas? Entdo eles vao la e vdo pegar antes. Nao vou dar naquele momento que eu
150coloquei no planejamento, entdo, se vocé for |& em outubro, vai estar 14, frutas,

151comidas, mas eu ndo dei aqueles frutas e comidas em outubro, dei em junho quando ele
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152me perguntou. Entdo, eu vou percorrer todas as etapas, mas ndo necessariamente no
153meés...

154Entrevistadora — que esta registrado.

155Entrevistada — VVocé vai sentir a necessidade de quando trabalhar aquele tema ou néo,
156t4?

157Entrevistadora — T4 certo.

158Entrevistada — Eu acho que é isso. As expectativas, no caso do curso, 0 nosso publico €
159um pablico muito pobre em linguas, entdo, um ou outro vai ser um destaque realmente,
160mas é:: eu costumo falar que num ano eles ndo vao sair daqui falando, mas eles vao sair
161daqui com um gostinho de querer mais. Tem alunos que fazem inglés todos os anos que
162estdo aqui na casa, dois anos, trés anos, mas tem alguns que ndo, ele quer experimentar,
163ele quer ver como é, mas depois, com certeza, ele vai fazer mais pra frente. Ele vai
164procurar fazer inglés depois. Ele vai saber que inglés pode ser dado de maneira mais
165prazerosa. Nao criticando o da escola, talvez... essa coisa da escola, talvez até uma
166parceria nos poderiamos fazer, né, trazer o inglés da escola deles mais proéximo. E uma
167coisa pra se estudar também. Eu acho que as expectativas entdo sio essas. E:: eles... nos
168sentirmos o reconhecimento deles que € uma oficina importante, que vai ajuda-los, e
169que mesmo nesse periodo que eles frequentaram as aulas, ndo tenha dado é:: toda a
170bagagem que eles precisam, eles conseguiram sentir a importancia. Eles vdo correr atras
171depois. Eu tenho muitos casos de ex-alunos aqui  nesses anos que eu venho
172trabalhando, que quando eu encontro, ah, estou fazendo inglés em tal escola, olha, por
173causa do inglés eu estou fazendo esse trabalho, entdo, eles correm atras depois. E mais

1740u menos assim. Vocé tem alguma pergunta?

175Entrevistadora — N&o. Entdo, com isso que VOCé me passou eu consigo montar o teu
176Plano de Ensino?

177Entrevistada — E, eu acredito que vocé consiga sempre tendo em mente as necessidades
178deles. Vocé vai td com seu plano, vocé tem a sua justificativa, seu objetivo, e vocé tem
179seu contetdo, mas sempre tendo em mente que esse conteldo vai ser meio flexivel.
180Vocé vai adaptar de acordo com a sua rotina, é:: pra vocé ndo ser um robozinho,
181passando informacdo que eles ndo precisam naquela hora. Vocé vai ser flexivel, de

182acordo com o conteudo.
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183Entrevistadora — OKk. ..., obrigada pelas dicas...[risos]

184Entrevistada — Boa sorte no que voceé vai preparar.
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ANEXO 4
TERMO DE CONSENTIMENTO ESCLARECIDO (12 via)

TITULO DA PESQUISA: O PLANO DE ENSINO NO TRABALHO DOCENTE:
ARTEFATO OU INSTRUMENTO DE DESENVOLVIMENTO DO PROFESSOR DE
UM ESPACO NAO FORMAL DE EDUCACAO?

Eu, ,RG:__

, abaixo assinado, dou o meu consentimento livre e
esclarecido para participar como voluntario do projeto de pesquisa supra — citado, sob a
responsabilidade das pesquisadoras Professora Doutora Luzia Bueno, orientadora, e de
Rosana Cristina Mattiassi, orientanda, do curso de mestrado em Educac¢do da Universidade
S&o Francisco.

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1- O objetivo da pesquisa € verificar quais representacbes do trabalho docente os
professores com diferentes status construiram em situagéo de trabalho;

2- Durante o estudo, os dados serdo coletados por meio de gravacdo em audio de
entrevistas a quatro professores com diferentes niveis de contratacdo e de
escolarizacdo, através do método Instrucdo ao Sosia. Este tipo de procedimento foi
desenvolvido, de acordo com Oliveira ( 2010) por Clot “ no quadro de pesquisa da
Psicologia do Trabalho na Clinica de Atividade do CNAM ( Conservatorie Nacional
des Arts et Métier)”, tendo como objetivo fazer com que o entrevistado, a partir de
guestionamentos momentaneos, instrua o pesquisador de maneira que lhe diga como
substitui-lo em seu trabalho sem que ninguém perceba a substitui¢&o;

3- A pesquisa sera realizada em uma das seis unidades educacionais da Fundacao
Antonio — Antonieta Cintra Gordinho, especificamente a unidade que recebe 0 nome
de Oficinas Pedagdgicas Talita Kum. As entrevistas serdo previamente marcadas pela
orientanda. Apds a conclusdo da entrevista solicitaremos que os professores entreguem
0 Plano de Ensino e confrontem aquilo que falaram na entrevista com o0 que
escreveram no Plano de Ensino. A seguir, solicitaremos que cada um dos
entrevistados redija um texto fazendo um comparativo entre 0s textos orais e escritos
por ele produzido, o que favorecera uma visdo mais clara das informacdes coletadas
para analises posteriormente.

4- Obtive todas as informacdes necessarias para decidir conscientemente sobre a minha
participacdo na referida pesquisa;



194

5- A resposta a este instrumento/procedimento ndo causam riscos conhecidos a minha
salde fisica e mental, ndo sendo possivel, também, que causem desconforto
emocional;

6- Estou livre para interromper a qualquer momento minha participagdo na pesquisa, 0
que ndo me causara nenhum prejuizo;

7- Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na
pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, exposto acima,
incluida sua publicacdo na literatura cientifica especializada;

8- Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade S&o Francisco para
apresentar recursos ou reclamac@es em relagdo a pesquisa pelo telefone: (011) 2454-
8981,

9- Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo Professora Doutora Luzia
Bueno sempre que eu julgar necessario pelo telefone (019) 9700-7951,

10-Este termo de consentimento é feito em duas vias, sendo que uma permanecera em
meu poder e a outra com o pesquisador responsavel.

Itatiba, de fevereiro de 2011.

Assinatura do participante
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ANEXO 5
CARTAS A SECRETARIA DE EDUCACAO

Itatiba, de Fevereiro de 2011.

A Secretaria de Educacio do Municipio de Itatiba

A Universidade Sao Francisco solicita autorizacdo para que a aluna Rosana Cristina Mattiassi,
desenvolva sua Pesquisa em Educacdo e Projeto de Pesquisa do curso de Mestrado em
Educagédo desta rede de ensino, sob a orientacdo da Professora Doutora Luzia Bueno de
acordo com o Plano de Ensino e Projeto de pesquisa anexa a esta carta.

Desde ja agradecemos sua atencdo e nos colocamos a disposicdo para quaisquer

esclarecimentos pelo fone (011) 4034-8075 — Coordenacdo de Cursos.
Atenciosamente,
Professora Dra. Regina

Coordenadora do Curso de Mestrado em Educagao.
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ANEXO 6
AUTORIZACAO
Eu,
,portadora
do CPF .... e RG ....., responsavel pela diretoria da Fundagcdo XXXXX, autorizo a aluna

Rosana Cristina Mattiassi, da Universidade Sdo Francisco, matriculada no curso de Mestrado

em Educacdo a desenvolver sua pesquisa neste espago educacional.

Jundiai, __ de junho de 2011.




