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Resumo

A Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo configurou dois materiais que explicitam
diretrizes para o ensino de contelddos em cada ano letivo nos ciclos da Educagdo Basica: o
Curriculo do Estado de S&o Paulo: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias e o Caderno do
Professor. Evidéncias da Anélise do Comportamento advogam que o planejamento de
condicdes de ensino deve ser precedido pela especificacdo de comportamentos terminais e
intermediérios que definem as aprendizagens previstas. Esta pesquisa objetivou investigar
condicdes de interacdo com o professor que poderiam desenvolver repertorios de ensino
necessarios para o estabelecimento das aprendizagens preconizadas em documentos oficiais
para Lingua Portuguesa na 12 série do Ensino Médio. O procedimento adotado foi dividido em
duas fases. A Fase 1, constituida em quatro etapas, tinha como objetivos conhecer a trajetoria
profissional da professora participante, descrever o planejamento para o semestre vigente e
realizar a filmagem de duas Situacbes de Aprendizagem consecutivas. A partir de tais
registros, obter estimativas da professora sobre correspondéncias estabelecidas entre as
aprendizagens relatadas diante do contato dela com os episodios e as competéncias e
habilidades dispostas nos documentos oficiais. A Fase 2, dividida em seis etapas, tinha como
objetivos realizar em conjunto com a professora o planejamento de uma nova Situacdo de
Aprendizagem que ainda seria ministrada; discutir sobre as habilidades prioritarias; investigar
possiveis decomposicdes e relacdes de hierarquia de tais habilidades e estimar incidéncias das
mesmas nos registros em video. Na Fase 1, diante das filmagens, a professora relatou que
acbes dos alunos em interacdo com praticas de ensino seriam medidas diferentes de uma
mesma habilidade mencionada nos documentos oficiais, sem qualquer especificidade entre
condicGes didaticas e habilidades e sem qualquer relacdo de dependéncia hierarquica entre as
habilidades. A ocorréncia de uma mesma aprendizagem foi inferida em episddios diferentes,
assim como um mesmo episodio foi estimado como constituido por diferentes aprendizagens.
Na Fase 2, diante das condicBes de planejamento, a professora emitiu uma organizacdo
hierarquica entre as habilidades esperadas de uma nova Situacdo de Aprendizagem, bem
como vinculou préaticas de ensino com o desenvolvimento de habilidades especificas.
Contudo, as analises dos videos atestaram a reincidéncia das caracteristicas da Fase 1.
Diferentes acbes dos alunos, independentes das condicBes de interacdo com a professora,
foram admitidas como evidéncias de diferentes aprendizagens, bem como medidas de uma
mesma habilidade. Um mesmo episddio sustentava habilidades dispostas em diferentes niveis
de complexidade independente da observancia de qualquer relacdo de dependéncia entre elas.
O planejamento da Situacdo da Aprendizagem da Fase 2 evidenciou que as condi¢des de
interacdo adotadas foram efetivas para estabelecer relatos verbais sob controle de evidéncias
derivadas das analises dos efeitos das praticas de ensino emitidas pela professora nas aulas da
Fase 1. Contudo, as restri¢cBes instrucionais de tais relatos para a atuacdo em sala de aula,
tanto quanto para as analises dos registros desta atuacdo, impdem a continuidade de
investigacbes que permitam ao professor ampliar a producdo de evidéncias que garantam
visibilidade e condigdes de validacdo intersubjetiva da correspondéncia entre, de um lado, as
habilidades previstas nos documentos oficiais e as agdes dos alunos em interacdo com 0S
repertorios da professora efetivamente emitidos em situagéo de ensino.

Palavras chaves: habilidades, formacéo de professores, comportamentos-objetivo, Analise do
Comportamento, Lingua Portuguesa.



Abstract

The State Department of Education of Sdo Paulo set up two material those explicit guidelines
for the academic years that compose the cycle of Basic Education: the Curriculum of the State
of Sdo Paulo: languages, codes and its technologies; and Professor Book. According to
evidence of Behavior Analysis, the planning of teaching conditions must be preceded by
specifying terminal behaviors and intermediate behaviors that together define the planned
learning. This study investigated if teacher planned interaction conditions could develop
teaching repertoires necessary for the establishment of recommended learning in official
documents for Portuguese Curriculum for the 1st year of High School. The utilized procedure
was divided into two phases. Phase 1, constituted of four stages, had as objective to know the
professional career of the participant teacher, contact her planning for the current semester, in
addition to conducting the shooting of two consecutive Learning Situations and from such
video records discuss with the teacher the correspondence established between the learning
reported from her contact with the episodes and abilities in official documents. Phase 2, which
was divided into six stages, had as objective to planning together with the teacher a new
Learning Situation that would still be administered; discuss what would be the priority
abilities for this situation; investigate possible analysis and decompositions hierarchy of these
abilities and verify if they appear in the video recordings. In Phase 1, watching the filming,
the teacher reported that actions of students interacting with teaching practices would be
different measures of the same ability mentioned in official documents, without any
specificity between teaching conditions and abilities and without any relationship of
hierarchical dependence between the abilities. The occurrence of the same learning was
inserted in different episodes, as well as the same episode was estimated to consist of several
learning. In Phase 2, front the learning conditions, the teacher issued a hierarchical
organization among the expected abilities of a new learning situation, and linked teaching
practices with the development of specific abilities. However, the analysis of videos attests to
the recurrence of Phase 1 characteristics. Different actions of the students, independent of
interaction terms with the teacher, were admitted as evidence of different learning and
measures of the same ability. The same episode held abilities at different levels of complexity,
independent of the observance of any dependency relationship between them. The planning of
the Learning Situation in Phase 2 showed that the interaction conditions adopted were
effective to establish verbal reports under the control of evidence derived from the analysis of
the effects of teaching practices issued by the teacher in Phase 1 lessons. However, the
instructional restrictions such reports to performance in the classroom, as well as for the
analysis of the records of this action, impose the continuation of investigations that allow the
teacher to expand production of evidence to ensure visibility and intersubjective validation
conditions of correspondence between, on the one hand, the skills set out in official
documents and the actions of the students in interaction with the repertoires of teacher
effectively issued in teaching situation.

Key words: abilities, teacher training, behaviors-goals, behavior analysis, Portuguese
Language.
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1.0 INTRODUGCAO

1.1 O Programa Séao Paulo Faz Escola e o Curriculo do Estado de S&o Paulo: materiais e

desdobramentos

A educacao bésica brasileira vem passando por grandes transformacdes ao longo dos
ultimos anos. De acordo com Gouvéia (2007), um conjunto expressivo de reformas ocorreram
no cenario da educacdo no final do século XX, e até hoje o pais encontra-se nessa tarefa de
educar, com qualidade social, todos os seus cidaddos. No Estado de Sdo Paulo, a Secretaria de
Estado da Educacdo (SEE/SP), elaborou, desde 2008, uma Nova Proposta Curricular (NPC)
para o ensino publico estadual do 6° ano do ensino fundamental ao 3° ano do ensino medio,

configurada, em 2009, como curriculo oficial.

O curriculo oficial tem como objetivo referenciar todas as escolas da rede. O mesmo
explicita as metas de aprendizagem desejaveis em cada area, bem como os contetdos
disciplinares a serem desenvolvidos em cada ano ou ciclo. Os conteldos sdo expressos na
forma de competéncias e habilidades, que sdo passiveis de avaliagdo, indicando o que 0s

alunos sdo capazes de realizar com os mesmos (SAO PAULO, 2009).

A partir disso, a SEE/SP passou a publicar um conjunto de materiais que explicitam
principios, diretrizes, orientacdes, conteddos curriculares e habilidades preconizadas para 0s
anos letivos que compdem os ciclos da Educagdo Bésica, com o intuito de consolidar a
implementacdo do Curriculo do Estado de S&o Paulo. Para este trabalho destacamos dois
dentre estes materiais, sendo: O Curriculo do Estado de Sao Paulo: Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias (SAO PAULO, 2012) e os Cadernos do Professor (SAO PAULO, 2014).

O Curriculo do Estado de S&o Paulo: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (SAO

PAULO, 2012), compreende informagdes sobre: i) os contetdos basicos dispostos por
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bimestres em cada ano (série) letiva do 6°. ano do Ensino Fundamental a 32 série do Ensino
Médio; ii) as metodologias de ensino relacionadas com tais conteudos; e iii) as habilidades
vinculadas com cada contetdo. Este trabalho concentrou énfase no quadro de contetdos e de
habilidades do componente de Lingua Portuguesa para bimestres da 12 série do Ensino
Médio.

Por seu turno, os Cadernos do Professor (SAO PAULO, 2014), objetivam fornecer
orientacdes para o planejamento e o desenvolvimento de acbes profissionais docentes
envolvendo o ensino e a avaliacdo da aprendizagem de contetdos e de habilidades propostos
no Curriculo do Estado de S&o Paulo: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (SAO
PAULO, 2012). Sdo constituidos por sequéncias planejadas de Situacbes de Aprendizagem.
Para cada ano do Ensino Fundamental (Ciclo Il) e série do Ensino Médio, sdo editados dois
volumes dos Cadernos, sendo um volume para cada semestre letivo. Em cada volume, para
cada Situacdo de Aprendizagem, sdo apresentadas informacdes sobre: 1) contetdos e temas;
2) competéncias e habilidades; 3) sugestdes de estratégias; 4) sugestdo de recursos; e 5)
sugestBes de avaliacdo. Vale ressaltar que, em média por bimestre, sdo apresentadas cinco
SituacGes de Aprendizagem, que intercalam diferentes objetivos literarios, linguisticos e
sociais. (SAO PAULO, 2012). Neste trabalho, seré utilizado o quadro que indica no inicio de
cada Situacdo de Aprendizagem os conteudos e habilidades que serdo desenvolvidas na
mesma.

Assim, o Curriculo do Estado de S&o Paulo foi organizado com o objetivo de apoiar o
trabalho pedagodgico em sala de aula. Ou seja, “os Cadernos do Professor indicam as
orientagdes basicas do Curriculo, sugerindo sequéncias didaticas e indicando quais sdo 0s
contetidos e as habilidades basicas em cada Situagdo de Aprendizagem” (SAO PAULO, 2012,
p. 42). Vale salientar que as atividades propostas pelo Caderno podem ser flexibilizadas de

acordo com a necessidade e planejamento do professor, que poderd adequar esta proposta a
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realidade da escola e dos alunos, explorando as competéncias e habilidades necessarias para a
organizacdo do saber e a assimilacdo dos contedos das disciplinas. Por fim, o Caderno do
Professor além de apresentar orientacfes para o planejamento e o desenvolvimento de agdes
profissionais docentes e ter como base o Curriculo Oficial do Estado de Séo Paulo, também

pode ser utilizado como complemento & Matriz Curricular (SAO PAULO, 2014).

E importante definir matrizes de referéncia’ no campo da Educacio, principalmente
em situacgdes de ensino e aprendizagem. Matrizes podem ter muitas finalidades, como avaliar
a ocorréncia efetiva de aprendizagem, estabelecer correspondéncias entre situagcbes — como,
por exemplo, o ensino e aprendizagem em sala de aula e o que é avaliado em uma prova —
pode-se comparar também as matrizes de referéncia propostas com habilidades avaliadas em

um instrumento especifico (SAO PAULO, 2013a; 2013b; 2009; 2008).

Porém, a finalidade mais importante das matrizes seria 0 “poder de sinaliza¢do das
estruturas basicas de conhecimentos a serem construidas por criangas e jovens por meio dos
diferentes componentes curriculares em cada etapa da escolaridade basica.” (SAO PAULO,
2009, p. 11). Em suma, ela representa um recorte dos contetdos do Curriculo e também

privilegia algumas competéncias e habilidades a eles associadas.

No ambito do Estado de S&o Paulo o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do
Estado de Sdo Paulo (SARESP), é uma avaliacdo externa em larga escala da Educacédo
Basica, formulado com base nas matrizes de referéncia. Esse sistema de avaliagdo foi
formulado em resposta a necessidade da Educacdo do Estado de Sdo Paulo em definir uma
politica clara de avaliacdo, produzindo um diagnéstico da situacéo da escolaridade basica na

rede pablica de ensino paulista, visando orientar 0s gestores do ensino no monitoramento das

! Lista dos contetidos de uma disciplina dispostos em hierarquia e selecionados para uma determinada série
ou ciclo. A esses contelidos sdo associadas competéncias cognitivas, que sdo utilizadas pelos alunos para a
formacédo do conhecimento. (FINI, 2009).



16

politicas voltadas para a melhoria da qualidade educacional (SAO PAULO, 2009). Desta
forma, a criacdo do SARESP teve como intencdo “gerar uma cultura de avaliacdo que
agilizasse tomadas de decisdo de melhoria e incrementasse a capacitacdo continua de todos 0s

educadores e demais profissionais envolvidos no sistema.” (SAO PAULO; 1998, p 1).

As habilidades especificadas nas matrizes e nos documentos oficiais sdo importantes
mecanismos para que o professor acompanhe, em relacdo a sua proposta de trabalho e a
proposta curricular do ano letivo, o desenvolvimento de seus alunos. Desta forma, as
avaliacdes que ele realiza no dia a dia em sala de aula 0 ajudam nesse processo. Nas questdes
ou tarefas das provas, 0s conteidos e competéncias correspondem as diferentes habilidades a
serem consideradas nas respostas dadas pelos alunos. Assim, as habilidades devem ser
caracterizadas de modo objetivo, observavel e mensuravel, ja que funcionam como descritores

das aprendizagens que se espera que os alunos tenham realizado em dado periodo.

Outro dado é que na elaboracdo dos itens de prova, a indicacdo das habilidades é util,
ao passo que possibilitam saber o que é necessario — em cada questdo ou tarefa da avaliacdo —
para que o aluno realize o que lhe foi solicitado. Portanto, as habilidades sdo &timos
indicadores de desempenho e permitem concluir se houve de fato aprendizagem e em que
nivel ela ocorreu. Elas também contribuem para a producdo e analise posterior de dados,
justificando os objetivos da avaliacdo do rendimento escolar dos alunos, reafirmando o
compromisso da SEE/SP de supervisionar o desenvolvimento do plano de metas e

consequentemente a qualidade da educacéo (SAO PAULO, 2009).

Como corolario da consolidacdo do curriculo oficial e do SARESP, de modo
convergente, parcela da literatura concentrou esfor¢cos em mapear incidéncias de tais politicas
publicas nas atividades profissionais dos professores, sendo que, neste contexto, assume

prioridade a identificacdo de recursos metodoldgicos suficientemente capazes de orientar a
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interpretacdo (ou traducdo) que os professores efetuaram de dimensdes relevantes de tal

politica para as atividades cotidianas de ensino e de avaliacdo das aprendizagens.

1.2 Analise do Comportamento e a Educacéo

Admite-se, neste trabalho, sob a fundamentacdo do Behaviorismo Radical e da Anélise
do Comportamento (HENKLEIN; CARMO, 2013; MATOS, 1992; TOURINHO e LUNA,
2010), que aeducacdo consiste em uma agéncia que prioriza 0 estabelecimento de
comportamentos que serdo vantajosos para o individuo e para outros em algum tempo futuro
(SKINNER, 1972; 1953). Desta forma, de acordo com Pereira, Marinotti e Luna (2004) as
atividades planejadas para o desenvolvimento da educacdo devem ser vistas como atividade-
meio para a aprendizagem do aluno.

Estudos recentes no ambito da psicologia, principalmente na Analise do
Comportamento, nos mostram um interesse crescente na identificacdo de variaveis
relacionadas com a programacédo de condi¢cdes para o ensino de comportamentos admitidos
como relevantes para diferentes contextos. Para que os alunos aprendam um novo
comportamento, as condicdes de ensino devem estar baseadas em suas necessidades
individuais, permitindo assim que seu proprio ritmo de aprendizagem seja seguido. Porém néo
é isso que vemos nas salas de aula.

A formacdo dos professores tem se mostrado insuficiente, ao passo que na rotina da
sala de aula eles se utilizam da “repeticdo de velhos procedimentos, a reproducao acritica de
maneiras de atuar apresentada por professores mais experientes, a utilizacdo de estratégias
homogéneas para todos os alunos (...)” (PEREIRA; MARINOTTI; LUNA; 2004, p 21).
Entretanto, espera-se que as propostas de formagdo continuada — que séo subsidiadas pelos

resultados das avaliagOes de larga escala — tragam novas visOes, procedimentos e materiais
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pedagdgicos, a fim de suprir ou pelo menos minimizar essa formacéo insuficiente dos
profissionais alfabetizadores.

Os mesmos autores ainda afirmam que quando um professor submete toda uma sala de
aula aos mesmos procedimentos de ensino, ele tende a manter e até mesmo a acentuar
diferencas produzidas pelas desigualdades entre os alunos, independente de suas causas. A
proposta é respeitar o ritmo de cada aluno e planejar atividades compativeis com aquilo que
ele ja sabe e com seu ritmo de progresso. Alguns principios, como manter o aluno sempre em
atividade (acompanhando assim seu desempenho), evitar ao maximo consequéncias aversivas
(j& que estas geram comportamentos de fuga/esquiva, reacdes emocionais e ndo instalam
repertorios produtivos), priorizar consequéncias naturais em relacao a artificiais e envolver o
aluno a0 maximo na avaliacdo de seu proprio desempenho, sdo alguns pontos que podem

subsidiar o planejamento de ensino (HENKLEIN; CARMO, 2013).

Outros fatores devem ser levados em conta no planejamento de condi¢des de ensino
que sejam adequadas para uma aprendizagem eficiente e sem dificuldades desnecesséarias para
0 aluno. Um elemento a ser considerado ¢ o de que o professor necessita conhecer as
possibilidades do aluno, para poder planejar e conduzir o ensino. Zanotto (2004) destaca que
0 professor deve alterar seus comportamentos para poder produzir mudangas
comportamentais nos alunos, ou seja, ele deve ter clareza dos objetivos do processo de ensino
que foram definidos para planejar as alteracGes necessarias a serem produzidas no
comportamento dos alunos. Esses objetivos devem se referir aos conhecimentos a serem
transmitidos e, também, aos comportamentos precorrentes a serem ensinados aos alunos,

formando-os para o autogoverno.

Quando afirmamos que é necessario criar condi¢cdes necessarias para que 0 sujeito
aprenda, estamos dizendo que ¢ func¢do do professor planejar as “contingéncias instrucionais

sob as quais os alunos aprendem.” (ZANOTTO, 2004). Quando essas contingéncias sdo
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dispostas sob a forma de procedimentos de ensino, elas possibilitam ao aluno uma
aprendizagem produtiva e prazerosa, sem as praticas aversivas que sdo tdo frequentes na
rotina escolar. Vale ressaltar que tais contingéncias s6 podem ser arranjadas quando se tem

clareza das mudangas comportamentais que se deseja obter.

E importante dizer também que o planejamento de ensino, como afirma Zanotto
(2004), acaba por colocar em destaque o papel do professor, mas sem acusé-lo dos problemas
da educacdo, ja que é proposto que o professor precisa ser ensinado a ensinar de modo
eficiente. Quando o ensino é cuidadosamente programado possibilita-se agilizar e maximizar
as mudangas comportamentais pretendidas, que se forem deixadas para ocorrer naturalmente
podem ser demoradas ou mesmo nunca ocorrer (SKINNER, 1972). Desta forma, levando em
consideragdo a relacdo do individuo com o ambiente e as mudancas comportamentais do
aluno por meio de conceitos como comportamento operante e contingencias de reforcamento,
é possivel que o professor se utilize de procedimentos de ensino que criem condicGes
necessarias para que o aluno aprenda. Vale ressaltar que se deve ter cuidado para que certos
procedimentos de ensino ndo sejam estabelecidos como adequados, sendo assim empregados
em qualquer situacdo. Para escolher o recurso e a estratégia a ser definida, o professor deve

sempre levar em conta o objetivo que se quer ensinar.

1.3 Programacédo de ensino, classes de comportamentos-objetivo e hierarquia de

comportamentos no planejamento de ensino

Para que um sistema de ensino seja considerado eficiente, Skinner (1972) afirmou que
este deveria exigir que fosse feita a analise dos processos de ensinar e de aprender. De acordo
com os autores Kubo e Botomé (2001), ensinar seria 0 que o professor faz (a acdo) e o

aprender seria 0 que o aluno faz em decorréncia do fazer do professor. Quando consideramos
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que o ensinar e 0 aprender sdo classes (ou categorias) de comportamentos, faz-se necessario
explicitar as relacdes entre classes de estimulos antedecentes, classe de respostas e classes de

estimulos consequentes (KIENEN, 2008).

Desta forma, implica-se que o professor deve ser capaz de manejar contingéncias de
ensino aos alunos para planejar o ensino (Skinner, 1972). Dito de outra forma, o professor
devera identificar o que o estudante devera ser capaz de fazer, dispor as melhores condicGes
de ensino para produzir tal aprendizagem, identificar o repertério atual dos alunos para, a
partir deste, criar situacbes de aprendizagem que aumentem a probabilidade dos alunos
futuramente atuarem de forma semelhante, quando ndo houver mais a situacdo de ensino

formal (KIENEN, 2008).

Em situacbes de ensino formal, o professor normalmente apresenta informacdes
contidas em livros e espera que por meio de praticas como repeti¢do, resumo, o aluno consiga
transformar tais informacdes em acbes. Com isso, fazer com que os alunos transformem
conhecimento em capacidade de atuar, que seria o objetivo do ensino, pode ndo ocorrer
(KUBO E BOTOME, 2001). N&o é possivel dizer que o professor ensinou se ndo ocorreram
modificacdes em relacdo ao comportamento do aluno como decorréncia do processo de
ensinar, ja que o aprender seria a mudanca de relacdo que o aluno passa a estabelecer com o
ambiente. Dito de outra forma, antes do ensino o aprendiz ndo era capaz de modificar uma
situacdo problema (ambiente), sendo que depois ele se torna capaz de minimizar ou eliminar
tal situacdo, com pouco esforco e maior probabilidade de se comportar, em situagoes

semelhantes, da mesma maneira (KIENEN, 2008).

Como ja explicitado acima, os objetivos de ensino sdo sempre comportamentos, ou
seja, os objetivos de ensino sdo as relagdes entre classes de estimulos antecedentes, classes de

respostas e classes de estimulos consequentes (BOTOME, 2001). Desta forma, quando se
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propbe objetivos de ensino, se propde que os comportamentos a serem desenvolvidos pelo
aprendiz deverdo ser capazes de modificar seu ambiente no futuro. Porém, € provavel que,
apos o periodo de ensino, o aluno tenha algumas dificuldades ou até mesmo nao consiga
exibir os comportamentos relevantes no ambiente que devera intervir. Tal fato ocorre por
apenas as classes de respostas terem sido ensinadas a serem apresentadas, sendo que as outras
relacGes antecedentes e consequentes foram desconsideradas. Sem essas duas relacdes o aluno
ird comporta-se de forma pouco eficaz, ao passo que reconhece com dificuldade as situagdes
em que a classe de respostas aprendida deveria ser apresentada e qual o produto de sua

propria agdo (KIENEN, 2008).

Como um objetivo de ensino diz respeito sempre a um objetivo comportamental,
Botomé (1998; KIENEN, 2008) prop6s a expressdo comportamento-objetivo. Tal
denominacdo seria melhor ja que se ensina sempre um comportamento, como relagdes que
alguém devera estabelecer entre classes de estimulos antecedentes e classes de respostas e
classes de estimulos consequentes, ou seja, se ensinam novas relacdes do sujeito com o meio.
Vale ressaltar que os comportamentos-objetivos devem especificar as acdes (publicas e

privadas) que o aluno devera emitir sob as condicdes de interacao estimadas relevantes.

A partir deste conceito de comportamento-objetivo faz-se necessario explicitar
aspectos basicos que sdo necessdrios numa expressao para designar, de forma
comportamental, um objetivo de ensino: a) as caracteristicas da classe de respostas do aluno,
responsaveis pela consecucdo de um efeito no ambiente em que ele vive; b) as caracteristicas
das classes de estimulos antecedentes presentes nas ocasifes que deve ocorrer a classe de
respostas e que se relacionem com a mesma; c) as caracteristicas das classes de estimulos
consequentes, que diante da presenca da classe de estimulo antecedente especifique a
consecucdo de efeitos resultantes da classe de respostas (BOTOME, 1980, apud KIENEN,

2008). Desta forma, a partir da especificagdo destes trés componentes para designar objetivos
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de ensino, e com base nas caracteristicas de um comportamento-objetivo, o que um aprendiz
tera que aprender por meio do processo de ensino torna-se mais claro. Assim, a nao
especificacdo, ou a especificacdo imprecisa com 0s comportamentos a serem desenvolvidos,
de qualquer um destes trés componentes na designacdo de objetivos de ensino resultara em

objetivos imprecisos e pouco claros.

A programacdo de ensino, que surgiu a partir da Analise Experimental do
Comportamento, ¢ uma importante ferramenta no processo de planejamento e execugdo de
processos de ensino, ao passo que engloba todas as classes de comportamentos envolvidas no
mesmo. A énfase da programacdo de ensino seria a de programar condi¢des de ensino,
focando primeiramente com a descoberta dos comportamentos-objetivos e finalizando com a

avaliacdo e aperfeicoamento do préprio ensino (KIENEN, 2008).

A partir da compreensdo da concep¢do de que programacao de ensino engloba as
classes de comportamentos envolvidas no processo de ensinar, incluindo a proposi¢do dos
comportamentos-objetivo a serem ensinados, € possivel afirmar que o conhecimento
sistematizado sobre essas classes de comportamentos “pode auxiliar na formacgdo de
profissionais que lidam com o ensino” (KIENEN, 2008, p 64). Desta forma, tal conhecimento
existente acerca da programacdo de ensino pode ajudar na identificacdo das classes de
comportamentos que compdem a formacdo do psicélogo para que este possa, por meio do
ensino, intervir de forma indireta, ajudando esses profissionais na constru¢do de um programa
de ensino que desenvolva os comportamentos-objetivo e as classes de comportamento que

compde o ensinar (BOTOME, 1980, apud KIENEN, 2008).

A definicdo de uma sequéncia, ou hierarquia, para 0 ensino de comportamentos é
condicdo necessaria para o planejamento de ensino, ou programacdo de ensino, pois fica

nitida a importancia de cada comportamento. Ordenar os objetivos em uma hierarquia dos
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mais simples para 0os mais complexos € um critério importante, pois o grau de dificuldade
consequentemente também comecara menor e vai aumentando conforme a sequéncia de
comportamentos for ensinada, facilitando assim o processo e aprendizagem e reduzindo a

probabilidade de erros (CORTEGOSO e COSER, 2011).

Outro critério importante na definicdo da hierarquia de comportamento em um
planejamento de ensino ¢ verificar se nos comportamentos “intermediarios o produto de uma
resposta ¢ condi¢do antecedente para outra resposta” (CORTEGOSO e COSER; 2011, p 159).
Por causa do encadeamento que existe entre os diferentes comportamentos, é necessario
verificar as “respostas cujas partes funcionais sdo produzidas por outras ¢ devem suceder a
estas no processo de ensino-aprendizagem” (CORTEGOSO e COSER; 2011, p 159),

identificando assim qual a melhor sequéncia de ensino.

Outras condic¢des — além dos critérios ja mencionados — que facilitam a aprendizagem
como as condicBes de ensino antecedentes e consequentes devem ser garantidas pelo
programador de ensino, ao passo que em um planejamento decisGes apropriadas em termos de
hierarquia de comportamentos a serem instalados colaboram para a eficacia do planejamento,
reducdo do tempo de aprendizagem e motivacdo do aprendiz (CORTEGOSO e COSER,

2011).

Temos, assim, duas dimensdes relevantes para a constituicdo deste projeto. De um
lado, como primeira dimensdo, enquanto politica pdblica educacional, a SEE/SP definiu
diretrizes e orientagdes, bem como explicitou um curriculo com contetdos e habilidades
prioritarias para os diferentes componentes curriculares da Educacdo Basica. De modo
complementar, vinculou a tal curriculo um complexo sistema de avaliacdo externa em larga

escala para fornecer medidas e informagfes que pudessem instrumentalizar, em termos
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diagnosticos, acBes direcionadas para o enfrentamento e a superacdo de dificuldades e de

deficiéncias.

Diante de tais ocorréncias, caberia indagar: qual foi o impacto de tal politica publica
nas acgdes cotidianas dos professores nas suas respectivas unidades escolares? A consolidacdo
de dimensoes de tal politica publica, como a vinculagdo das habilidades com os conteudos e
com as orientacOes de praticas de ensino e de avaliacdo foram devidamente implementadas
pelos professores, ou seja, foram acompanhadas por agdes com efetivas fungdes instrucionais

para orientar as agcdes dos professores?

Como segunda dimensdo cumpre destacar o potencial do lastro de conhecimentos
produzidos pela Analise do Comportamento no contexto da Educacdo e, em particular, no
planejamento de condi¢bes de ensino, para viabilizar investigacfes que possam ampliar e
melhor qualificar a aprendizagens de repertorios profissionais da docéncia diante de tais

politicas publicas.

1.4 O componente curricular de Lingua Portuguesa e a literatura nacional em ensino de

repertérios profissionais da docéncia

A Lingua Portuguesa ¢ um importante componente curricular, uma vez que sustenta
todo o processo de alfabetizacdo nos anos iniciais da Educacdo Basica, principalmente na
aprendizagem da leitura. O processo de alfabetizacdo, de acordo com as OrientagOes
Curriculares do Estado de S&o Paulo (2013a; 2013b; 2009; 2008), seria a aprendizagem do

sistema de escrita e da linguagem escrita em seus diversos usos sociais.

Tal documento ainda afirma que a lingua é um sistema discursivo que se organiza no

uso e para o uso, escrito e falado, sempre de maneira contextualizada. Vale ressaltar que para
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se ler e escrever com autonomia, 0s saberes sobre a escrita e a linguagem escrita devem ser
ensinados e sistematizados, para que ocorra a apropriacdo do sistema de escrita, ja que este
envolve aprendizagens especificas; tais como: conhecimento do alfabeto, a forma gréafica das

letras, seus nomes e seu valor sonoro.

Considerando a prioridade deste estudo no desenvolvimento de repertorios de ensino
em contexto escolar, cumpre destacar o estudo de Silvério (2012) que efetuou uma
comparacdo entre dois grupos de pesquisa que, em ambito nacional, estudam o ensino de

repertorios profissionais de ensino para professores da Educacédo Basica.

Ambos o0s grupos tinham como alvo comportamentos dos professores que compdem a
classe de respostas “fazer anélises funcionais”. Desta forma, este trabalho teve como objetivo
analisar os dados obtidos por tais grupos e identificar, através dos principios da Analise do
Comportamento para a educacdo, quais variaveis foram responsaveis pelos resultados obtidos
no ensino da analise funcional e na sua generalizagdo®. A pesquisa teve também como
objetivo identificar as dificuldades apontadas pelos autores e propor formas de resolver tais
dificuldades superando-as. E importante dizer que estes grupos de pesquisa possuem o mérito

de serem pioneiras no ensino de analise funcional para professores no Brasil.

O primeiro grupo de pesquisa € representado pelos trabalhos académicos de Fonseca
(2008), Sparvoli (2008), Oliveira (2010) e Gomes (2010). Tais pesquisadores tinham como
objetivo ensinar a analise funcional por meio de um procedimento de modelagem do
comportamento verbal do professor por meio de entrevistas e questionarios apos a exibicdo de

videos de situacOes de ensino do préprio professor em sala de aula. Desta forma, eles

2 Analise funcional é a identificacéo das relagdes entre eventos ambientais e as agdes do organismo. Desta forma,
em uma analise funcional evidenciamos o antecedente (ocasides onde a resposta ocorreu); o comportamento (a
prépria resposta) e a consequéncia (Skinner, 1953).

® Generalizacdo é a capacidade de responder de forma semelhante a situacdes que percebemos como
semelhantes. Ou seja, uma determinada resposta que foi emitida em uma determinada situacdo, pode ser emitida
em situacGes onde percebemos uma semelhanca entre os estimulos.
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pretendiam investigar se expor as professoras aos procedimentos de elaboracdo e de
interpretacdo de analises funcionais contribuiria para que as participantes estabelecessem
relacBes de funcionalidade entre seus procedimentos didaticos e o desempenho dos alunos em
interacdo com tais acdes. Assim, tais objetivos podem ser divididos em duas categorias,
sendo o primeiro a modelagem de comportamentos verbais durante os procedimentos e a
alteracdo dos comportamentos em sala de aula, ou seja, 0o pesquisador ia modelando o
comportamento verbal do professor aumentando sua discriminacdo do que ocorria durante as

filmagens.

O segundo grupo é representado pelos trabalhos de Almeida (2009), Cerqueira (2009),
Tavares (2009) e Leite (2010). Estas pesquisadoras ensinaram habilidades envolvidas em
andlises funcionais por meio da apresentacdo de cenas textualizadas contidas em filmes ou
quadrinhos, além de um curso de principios basicos de Analise do Comportamento. Tais
pesquisas tinham como objetivo verificar a efetividade de um treinamento para ensinar

professora a realizar “parte de uma anélise de contingéncias”.

No primeiro grupo, em cada pesquisa, a série em que o professor ministrava aulas
variava, porém em todas o procedimento consistia em trés etapas, que foram gravadas e as
informac@es transcritas e analisadas posteriormente. Na etapa 1 ocorria, A) 0 registro em
video das aulas ministradas e selecionadas pelos professores para duas unidades didaticas
(UD1 e UD2); B) submissdo dos professores a entrevistas sobre as aulas da UD1
primeiramente na auséncia e depois na presenca do video das mesmas. A etapa 2 consistia em
A) exposicdo dos professores a um modelo de interpretacdo funcional elaborado pelo
pesquisador, utilizando registros das aulas da UD1; B) exposi¢do dos professores a tarefa de
elaboracdo de interpretacdes funcionais sobre registros das aulas da UD2; C) exposi¢éo dos

professores a modelos de interpretacdo funcional dos registros das aulas da UD2 efetuados
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pela pesquisadora. Na etapa 3 ocorreu A) registro em video de novas aulas (UD3); B)

exposicdo dos professores a tarefa de elaboracédo de interpretagdes funcionais de tais aulas.

Para o segundo grupo, todas as professoras participantes eram do Ensino Fundamental.
O procedimento consistiu em 4 fases, sendo linha de base, treino, pos teste e generalizagdo.
Na linha de base havia a apresentacdo de cenarios (textos) para identificacdo da provavel
funcdo do comportamento inadequado. Em seguida, ocorria o treino, que era composto por
duas etapas, sendo a primeira um workshop sobre conceitos basicos. Na segunda etapa do
treino ocorria uma avaliacdo sobre o contetido do workshop com exigéncia de acerto de 70%,
que consistia na apresentacdo de cenas da sala de aula, cada uma acompanhada de 5 tdpicos
que, em conjunto, constituem elementos para uma analise de contingéncias. Inicialmente o
cenario era entregue ao participante com todos os elementos ja identificados e a cada novo
cenario apresentado um elemento era retirado até que todos os elementos estivessem ausentes
de forma que o participante tivesse que preencher todos eles. Apos o treino era feito o pos-
teste, onde os mesmos cenarios da linha de base eram apresentados e era solicitado que os
professores identificassem a provavel funcdo do comportamento. Por fim, no teste de
generalizacdo eram feitas para as participantes duas perguntas relacionando o0s
comportamentos de seus alunos e os analisados na pesquisa e solicitando deles uma proposta

de intervencao.

Para o primeiro grupo, os resultados foram obtidos por meio de analise das respostas
fornecidas pelas participantes aos questionarios e pela comparacéo entre seus desempenhos
nas unidades didaticas gravadas anteriormente e posteriormente ao procedimento. Ja para o
segundo grupo, a andlise dos dados foi feita a partir da classificacdo (corretas, incorretas ou
parcialmente corretas) das respostas fornecidas pelos participantes a cada um dos cenérios a

partir de um gabarito previamente estabelecido pelas pesquisadoras.
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No segundo grupo, os procedimentos planejados foram eficazes para ensinar 0s
professores a realizar parte de analises funcionais, identificando a funcdo dos
comportamentos. Em relacdo a generalizacdo, o ensino de realizacdo de analises funcionais
foi parcialmente eficaz para auxiliar os participantes a propor intervengdes, pois embora a
maioria das participantes tenha identificado a funcdo do comportamento de seus alunos, nem
todas conseguiram propor uma intervencdo para 0s mesmos. Vale ressaltar que nestas
pesquisas havia pouca chance de haver variabilidade comportamental por causa do controle
por parte das pesquisadoras; mas que tal procedimento permite mensurar 0 nimero de

respostas dos participantes, em quais momentos elas ocorriam e dificuldades apresentadas.

Para o primeiro grupo, as pesquisadoras identificaram que o procedimento foi
parcialmente efetivo para ensinar professores a realizar anélises funcionais. Comparando com
0 outro grupo de pesquisa, neste era dificil encontrar um detalhamento dos comportamentos a
serem emitidos durante o treino/avaliacdo, além de ndo ser possivel mensurar o responder,
apesar do mesmo ser constantemente aferido dos relatos das pesquisas. Assim, de forma
simplificada, de acordo com Silvério (2012), os resultados do segundo grupo de pesquisa no
“ensino de analise funcional” foram melhores, pois, de acordo com os relatos, o nimero de
participantes que conseguiram realizar a tarefa com sucesso foi proporcionalmente maior que
0s participantes envolvidos nos estudos do primeiro grupo. Porém, em relacdo a

generalizacdo, os relatos indicam que primeiro grupo obteve melhores resultados.

Além dos estudos anteriormente contemplados, vale expor também estudos mais
recentes que concentraram énfase no tratamento ou na abordagem analitico-comportamental
dos processos de ensino e de aprendizagem das expectativas de aprendizagem (ou descritores
de aprendizagem) dispostos em matrizes de documentos oficiais, como 0 Saeb e 0 SARESP

(CAVALIERI, 2013; PERES, 2012; SANTOS, 2014).
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Peres (2012) objetivou verificar condi¢cdes metodoldgicas que poderiam favorecer a
identificacdo de possiveis relagdes de contingéncia entre medidas comportamentais de
descritores da matriz de referéncia SARESP e as condicGes didaticas dispostas pela professora
em interacdo com os alunos em sala de aula. Foram considerados registros em video das
interacdes entre a professora e seus alunos, na disciplina de Lingua Portuguesa no 6° ano do
Ensino Fundamental lotada em uma escola de rede publica estadual do interior do Estado de
Sdo Paulo. Foi realizada uma transcricdo dos eventos de cada episddio em video, no modelo
de registro ABC, e depois fez-se a categorizacdo das respostas dos alunos com o tipo de
desempenho requisitado em uma tarefa instrucional e dos principais eventos antecedentes e
subsequentes (respostas da professora). Os resultados de tal estudo demonstraram que as
respostas dos alunos, representativas dos descritores de desempenho, ocorreram sob
condicdes antecedentes bem delimitadas assim como de acdes subsequentes que sinalizassem
claramente os aspectos importantes dos contetidos avaliados. Vale ressaltar que neste estudo a
pesquisadora ndo interagiu com a professora participante, ou seja, o delineamento
metodolégico adotado ndo previa o compartilhamento das analises da pesquisadora com a
professora, restringindo sobremaneira a identificacdo de possiveis efeitos das analises

efetuadas nas préticas didaticas da professora.

Por seu turno, Cavalieri (2013) teve como objetivo caracterizar quais as relacdes de
controle poderiam ser identificadas entre as acGes e praticas de planejamento e ensino do
professor e as diretrizes do Saeb (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica). O estudo foi
feito com uma professora lotada em uma escola publica municipal do interior do Estado de
Sdo Paulo, ministrando aulas para alunos do 5° ano do Ensino Fundamental. A pesquisa se
dividiu em trés fases. Na Fase 1 ocorreu a coleta de informacdes a respeito do planejamento
de aulas da professora. Na Fase 2 foram realizadas observacdes pela pesquisadora das aulas

ministradas pela professora, sendo que, em seguida, na Fase 3, a professora foi exposta (1) aos
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episddios derivados da tabulacdo dos registros apresentando e, diante dos episodios,
estimativas acerca das aprendizagens evidenciadas pelos alunos; (2) aos topicos, aos
descritores da matriz do Saeb e a exemplos de itens que sdo apresentados nas avaliacOes
bianuais, estimando correspondéncias entre tais dimensdes e as aprendizagens derivadas dos
episddios e, (3) a um modelo de interpretacdo funcional das interacbes em sala de aula

exibidas no episodio.

De modo geral, os resultados salientaram dois aspectos relevantes. O primeiro
consistiu  nas oscilagbes constatadas nas interpretagdes da professora sobre as
correspondéncias entre os registros em video de aulas por ela ministradas e dimensdes da
matriz do Saeb (topicos, descritores, exemplos de questdes que constaram das provas). Em
outros termos, tais interpretacdes, ora se mostravam proximas e convergentes com tais
dimensGes, ora se apresentavam distantes e mesmo divergentes. O segundo aspecto consiste
em extensdo do anterior. Por ocasido da ocorréncia das oscilacbes mencionadas
anteriormente, os relatos da professora prescindiram de referéncias as dimensdes do Saeb. Em
outros termos, constatou-se que, independente do nivel de proximidade ou de convergéncia,
as justificativas e as estimativas de correspondéncia relatadas pela professora ignoraram
dimensGes que orientam a elaboracdo de exames nacionais que analisam a proficiéncia dos
alunos e a qualidade do ensino sobre processos de alfabetizacdo em Lingua Portuguesa nos
anos iniciais da Educacdo Basica. Este segundo aspecto configura-se como uma condicdo de
atuacdo profissional adversa, pois mantém a professora distante e alheia da necessaria
fundamentacdo (relacdes de controle) de suas acdes em posicOes referenciadas na

documentacdo oficial.

Em Cavalieri (2013), a professora participante conduziu um conjunto de aulas sobre
temas da area de Lingua Portuguesa que sustentaram correspondéncias parciais com 0s

topicos e descritores estabelecidos do Saeb, mas prescindindo de referéncias, a saber, de
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comparacfes e/ou de acréscimos e/ou de oposiches as aprendizagens preconizadas
oficialmente, em nivel federal, para o final do 5° ano do Ensino Fundamental. Portanto, os
principais resultados de Cavalieri (2013) impuseram restricbes no conhecimento sobre
relacbes de controle vigentes na atuacdo profissional da professora, ou, de modo mais
especifico nas vinculacdes ou relacdes que a professora estabelece entre as aprendizagens
preconizadas pelo Saeb e as medidas obtidas na interacdo dos alunos com as condicdes

didaticas que ela proporcionou.

Na sequéncia, Santos (2014) estendeu os objetivos do estudo de Cavalieri (2013), ndo
apenas caracterizando relagdes de controle de dimensbes do Saeb sobre o planejamento e a
execucao das aulas, mas investigando possiveis efeitos da ampliacdo do contato da professora
com as analises dos registros das aulas ministradas, com o planejamento e a execu¢do de
novas unidades didaticas. Em Santos (2014), a participante foi uma professora da Educacédo
Bésica lotada em uma escola publica municipal de uma cidade localizada no interior do
estado de S&o Paulo, que ministrava aulas para o 5° ano do Ciclo | do Ensino Fundamental. A
Fase 1, que foi dividida em quatro etapas, com 0s seguintes objetivos: (1) promover o contato
com a trajetdria profissional da professora participante e com o planejamento das aulas de
Lingua Portuguesa para o ano letivo no qual a coleta de dados foi realizada, (2) obter registros
em video das aulas ministradas na primeira Situacdo de Aprendizagem (SA-1) e, (3)
fundamentada em tais registros, discutir com a professora sobre dimens@es do Saeb (tdpicos e
descritores), priorizando o estabelecimento de relagdes com sua pratica docente. A Fase 2,
que demarca uma extensdo em relacdo aos procedimentos adotados em Cavalieri (2013),
investigou, diante de uma nova Situacdo de Aprendizagem (SA-2) e apds a execucdo dos
procedimentos da Fase 1, a disposicdo de situacdes de ensino em sala de aula e 0s
estabelecimento de relacdes entre o registro em video e dimensdes da matriz Saeb. Os

resultados, em ambas as fases deste estudo, demonstram que, a partir do contato com topicos
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e descritores do Saeb, a professora sustentou interpretacdes, ora convergentes, ora divergentes
em relacdo a tais dimensdes. Essas oscilacbes demonstram que o trabalho da professora nédo se
limitou a uma total desconsideracéo e ignorancia de tais dimensdes, tampouco a subserviéncia
e adesdo restrita as mesmas. Vale ressaltar que a grande diferenca entre os trabalhos de
Cavelieri (2013) e Santos (2014) é de que no primeiro ndo houve previsdo de continuidade
com o propdsito de investigar possiveis efeitos das interagdes (devolutiva, em especial,
realizada no final da Fase 3) sobre a atuacdo posterior da professora. Porém, tal medida foi

adotada no procedimento do trabalho da segunda pesquisadora.

Assim, diante de um contato ampliado com as andlises da pesquisadora efetuado na
Fase 1, na fase subsequente (Fase 2) do estudo de Santos (2014) foi constatada a emissao,
pela professora, de repertdrios de ensino mais consistentes com interpretacdes funcionais das
acoes dos alunos, muito embora as estimativas de correspondéncias entre as dimensfes do
Saeb e as medidas de aprendizagem dos alunos exibidas nos episddios ainda evidenciassem

oscilacdes.

Parece-nos que a extensdo do estudo de Santos em relacdo ao de Cavalieri (2013)
viabilizou condicBes metodoldgicas para a caracterizacdo das praticas de ensino da
professora, muito embora tais condi¢cdes ainda tenham se mostrado insuficientes para o
desenvolvimento de interpretacbes funcionais das expectativas ou dos descritores de
aprendizagem. Em outros termos, em Santos (2014), nos episodios selecionados das aulas
ministradas e gravadas da Fase 2, constatou-se o fornecimento de instrugdes que
especificavam as caracteristicas das respostas desejadas, bem como as condi¢Ges que
deveriam ser consideradas para emissdo de tais respostas, sem, contudo, excessivas dicas que
acabavam por induzir relagdes de controle indesejados nas respostas fornecidas, além do
adequado e pontual fornecimento de consequéncias para as respostas emitidas diante de

solicitagOes diretas e por iniciativa dos alunos. Contudo, em paralelo com tais ages em sala



33

de aula, a professora, nas etapas finais das duas fases, distanciava-se de interpretacdes
funcionais das interacdes em sala de aula, insistindo em supor relacbes de controle
envolvendo (1) o material que foi adotado nas aulas, (2) as proprias acdes que os alunos

deveriam emitir.

Em resumo, Cavalieri (2013) e Santos (2014) expuseram professoras dos anos iniciais
do Ensino Fundamental ao estabelecimento de correspondéncias entre episodios de interacdes
extraidos de registros de aulas por elas ministradas e topicos e expectativas (descritores) de
aprendizagens preconizadas em documentos oficiais de avaliagdes educacionais de larga
escala. Nos dois estudos, a despeito das diferencas metodoldgicas adotadas, a solicitagdo de
estabelecimento de tais correspondéncias mostrou-se insuficiente para o desenvolvimento de
interpretacdes (traducdes ou conversfes) das expectativas de aprendizagem em termos de
enunciados que especificavam acOes (respostas) dos alunos emitidas sob determinadas
condigdes de ensino e de avaliacdo. Independente das variagdes do contato que as professoras
mantiveram com os registros em video, com o enunciado das expectativas de aprendizagem e
com as analises das respectivas pesquisadoras, nos dois estudos os relatos das professoras
sobre as expectativas (descritores) de aprendizagem prescindiram da especificacdo de
possiveis relacbes de controle de estimulo entre propriedades das a¢cdes dos alunos emitidas

sob determinadas condicdes instrucionais.
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2.0 JUSTIFICATIVA

Amparado nos estudos anteriores (CAVALIERI, 2013; PERES, 2012; SANTOS, 2014),
0 presente estudo prioriza a demarcagdo de impactos de politicas publicas educacionais na
atuacdo profissional do professor da escola publica nas respectivas unidades escolares.
Parcela da literatura, sob distintas orientac6es metodoldgicas, aponta restricdes no alcance que
as orientacdes oficiais exercem sobre praticas profissionais dos professores, constatacdo esta
que compromete diretamente a obtencdo dos objetivos que justificam tal empreendimento
(ALAVARSE, BRAVO e MACHADO, 2013; AMARO, 2013; PERALTA, LOPES JR,
GONCALVES e DIAS, 2013).

Admite-se, nesta pesquisa, que parte expressiva das limitacGes apontadas pela literatura
estariam relacionadas com as dificuldades impostas aos professores para relacionarem as
orientacdes didaticas expressas nos documentos oficiais (Curriculo de SP e Cadernos do
Professor) com as medidas comportamentais emitidas pelos alunos em interacdo com as
condicGes didaticas dispostas pelos professores. Portanto, poder-se-ia indagar: (1) as praticas
de ensino e de avaliacdo adotadas pelos professores mostram-se suficientes para a produgéo
de medidas ou para o desenvolvimento de aprendizagens consistentes com as habilidades ou
aprendizagens preconizadas pelos documentos oficiais? (2) quais seriam o0s niveis de
correspondéncia entre habilidades e aprendizagens preconizadas nos documentos oficiais e as
acOes emitidas pelos alunos? (3) priorizar as andlises de tais correspondéncias poderia ampliar
a compreensdo, pelos professores, do alcance das habilidades preconizadas nos documentos
oficiais, de modo que a tal compreenséo correspondam modos de atuacdo profissional?

De acordo com evidéncias consolidadas no acervo de conhecimentos da Analise do
Comportamento, o planejamento de condi¢cdes de ensino deve ser precedido pela
especificacdo de comportamentos terminais e de comportamentos intermediarios que, juntos,

definem as aprendizagens previstas (BOTOME, 2006; CORTEGOSO e COSER, 2011;
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COSER, 2011; HENKLAIN e CARMO, 2013; KIENEN, 2008; KIENEN, KUBO e
BOTOME, 2013).

Por seu turno, nitidamente, a especificacdo de comportamentos terminais e a
decomposicdo dos mesmos em comportamentos intermediarios compdem repertdrios
profissionais de ensino estimados necessarios para a consecucdo das metas que justificam os
materiais e as orientacdes oficiais ora considerados (SAO PAULO, 2014; 2012).

Desta forma, € necessario verificar se as medidas de desempenho emitidas pelos alunos
em interacBes com estratégias didaticas dispostas pelo proprio professor correspondem com
os conteddos e habilidades preconizados nos documentos oficiais do Estado. Para tal,
pretende-se expor uma professora que ministra conteddos de Lingua Portuguesa na 12. série
do Ensino Médio a um conjunto de interacdes planejadas com a pesquisadora com o objetivo
da professora converter (traduzir) os enunciados das habilidades em classes de
comportamentos operantes terminais e intermediarios. Estima-se que a explicitacdo (oral e
textual), pela professora, das habilidades em classes de respostas operantes poderia favorecer
o0 planejamento e a execucdo de situacdes de ensino e de avaliagdo de aprendizagem de tais

habilidades.

Além disso, apresenta-se como questdo de pesquisa: quais seriam as condi¢des
necessarias para o desenvolvimento de tais repertérios profissionais de ensino? Em que
extensdo conhecimentos e evidéncias que atestam contribuicbes da Andlise do
Comportamento no contexto da Educagdo e, mais especificamente, no planejamento de
condigdes para o desenvolvimento de relagcbes comportamentais (CORTEGOSO e COSER,
2011; KIENEN e cols., 2013) se constituiriam em condigdes instrucionais relevantes para o

estabelecimento de tais repertorios?
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3.0 OBJETIVOS

3.1 Objetivo Geral
Investigar se condi¢cOes planejadas de interacdo do professor com situacdes de analise

de unidades didaticas ja ministradas, bem como com situacdes de planejamento, de execugédo
e de andlise de registros em video de unidades didaticas a serem ministradas pelo proprio
professor, se constituiriam em condicdo instrucional relevante para o desenvolvimento de
repertorios de ensino de contetdos curriculares de Lingua Portuguesa para a 12 série do

Ensino Médio na rede publica estadual de Sdo Paulo.

3.2 Objetivos Especificos

a) Caracterizar préaticas de ensino e de avaliacdo adotadas pela professora participante
antes da exposicdo da mesma as condicGes planejadas de interacdo com a
pesquisadora mediante a observacdo, com registro em video, de situacGes de sala de

aula;

b) Analisar estimativas efetuadas pela professora de medidas de desempenho dos alunos
em situacdes de ensino e de avaliacdo que precederam a exposicdo da mesma as

condigdes planejadas de interagdo com a pesquisadora;

c) Caracterizar o planejamento de condi¢des de ensino efetuado pela professora, em
interacdo com a pesquisadora, com énfase na especificacdo de comportamentos

terminais e na decomposicdo dos mesmos em comportamentos intermediarios;
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d) Caracterizar praticas de ensino e de avaliacdo dispostos pela professora em situacéo de

sala de aula apds atividades de planejamento desenvolvidas com a pesquisadora;

e) Analisar estimativas efetuadas pela professora de medidas de desempenho dos alunos
em situacbes de ensino e de avaliacdo ap6s a exposicdo da mesma as condicOes

planejadas de interagdo com a pesquisadora.

4.0 METODO

4.1 Participantes
Participou deste estudo uma professora lotada em uma escola publica da rede estadual,

localizada em uma cidade no interior do Estado de S&o Paulo. Durante o tempo de realizacéo
da pesquisa, a professora ministrava aulas de Lingua Portuguesa para uma turma da 12 série
do Ensino Médio.

A professora participante se formou em Letras Portugués no ano de 1994, sendo que
posteriormente voltou aos estudos e formou-se em Letras Inglés e em Pedagogia. Relatou ter
iniciado a carreira de magistério ministrando aulas no supletivo. Durante a carreira atuou
tanto na escola publica quanto na particular, sendo que as vezes nos dois modelos de escola ao
mesmo tempo. No ano de 2014, prestou o processo seletivo para lecionar na escola estadual
de tempo integral, onde passou e esta até hoje. Nesta escola ela comecgou lecionando para o
Ensino Fundamental e Médio, e nas etapas finais da pesquisa estava lecionando apenas para

os anos do Ensino Médio.

Para realizar o recrutamento da professora participante, fez-se o contato preliminar da
pesquisadora e seu orientador com a dire¢do e a coordenacdo pedagodgica da escola para a

apresentacdo do projeto de pesquisa e, posteriormente, foi indicado o nome da professora
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participante por parte da instituicdo de ensino. Apos o esclarecimento da proposta da pesquisa
e a professora concordar em colaborar com a mesma, formalizou-se sua participacdo mediante
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE A). A autorizago
para o registro em video dos alunos foi dada pela direcdo da escola, que possuia o direito de
imagem dos alunos, cedidos pelos seus responsaveis no ato da matricula. As participacdes,
tanto da professora quanto dos alunos, foram realizadas em conformidade com a Resolugéo
196/96 do Conselho Nacional de Saude. Coépia do projeto de pesquisa foi igualmente

submetida e provada pelo CEP (CAAE: 18779313.3.0000.5398).

4.2 Materiais

Foram utilizados gravador digital para registro das entrevistas e filmadora digital para
registro em video das aulas ministradas pela professora. Para exibicdo de tais registros
utilizou-se um computador com aplicativos para edicao e exibigédo de filmes, bem como para
exibicdo da versdo online das habilidades dispostas nos Cadernos dos Professores (SAO
PAULO, 2014) e no Curriculo do Estado de Sao Paulo: Linguagens, Cddigos e suas
Tecnologias (SAO PAULO, 2012), utilizados nas entrevistas com a participante.

Para orientar a execucdo das entrevistas também foram utilizados roteiros de entrevistas
com perguntas, tabelas e figuras, todos elaborados pela pesquisadora. Os roteiros e tabelas

utilizados estdo disponibilizados na sessdo de Resultados desta dissertacao.

4.3 Local

Todas as atividades de coleta de dados foram realizadas nas dependéncias da escola
estadual, que atende alunos de Ensino Fundamental/Ciclo Il (6° ao 9° ano) e do Ensino Medio

(1° a0 3° ano), de uma cidade do interior do Estado de Sao Paulo, na qual a professora
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encontrava-se lotada, mediante a autorizacdo da direcdo e da coordenacdo pedagdgica da
escola. As observacdes (registros das aulas em video) ocorreram durante o periodo regular de
aulas da disciplina de Lingua Portuguesa. Por ser uma escola de tempo integral, a professora
necessariamente devia permanecer nas instalagdes da escola mesmo que ndo estivesse
ministrando aulas, desta forma as entrevistas ocorreram nesses periodos em que a participante

nao estava em sala de aula.

4.4 Procedimento de Coleta de Dados

Apds a apresentacdo do projeto de pesquisa para coordenacado e direcdo da escola, 0s
gestores indicaram o nome da professora. Realizado o contato com a docente e confirmado
seu interesse em participar do projeto e da mesma ter assinado o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, foram realizadas discussdes iniciais sobre o projeto e as atividades
planejadas pela professora para as SituacGes de Aprendizagens do bimestre em curso. Em
seguida, a professora definiu uma sequéncia de aulas referentes a duas SituacBes de

Aprendizagem consecutivas que foram gravadas em video.

Antes de se realizar a gravacdo das Situagdes de Aprendizagem, a pesquisadora passou
por um periodo de ambientacdo na sala de aula durante as atividades letivas ministradas pela
professora na disciplina de Lingua Portuguesa. Esse periodo de ambientagdo consistiu em trés
momentos: primeiramente a pesquisadora assistiu as aulas sem utilizar a camera filmadora,
sentando-se ao fundo da sala para ndo atrapalhar a rotina da sala de aula; num segundo
momento, a pesquisadora passou a levar a camera para as aulas, porém esta permanecia
desligada, com ciéncia tanto da professora quanto dos alunos, num terceiro momento a
pesquisadora ligou a cAmera, novamente com ciéncia da professora e dos alunos. Este periodo

de ambientacdo se encerrou quando a pesquisadora e a professora avaliaram que as a¢6es dos
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alunos em interacdo com as condi¢Oes de ensino dispostas pela professora ocorriam de forma

semelhante antes da inser¢édo da pesquisadora com a camera filmadora ligada.

Ap6s o fim da ambientagdo, iniciou-se a coleta de dados desta pesquisa. O
procedimento adotado foi dividido em duas fases com 4 e 6 etapas respectivamente. Todas as
fases e etapas que constituem o procedimento foram realizadas em dias e momentos distintos.
O Quadro 1 exemplifica o procedimento adotado e 0s respectivos objetivos para as etapas de

cada fase.
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Quadro 1- Sintese do procedimento e os objetivos para cada etapa

Objetivos

Etapas Fase 1 Fase 2

a) conhecer a trajetdria profissional da professora | a) realizar em conjunto com a professora o

participante; planejamento de uma nova Situacdo de
Aprendizagem que ainda seria ministrada;

b) conhecer o planejamento de aulas para o

1 conteido de Lingua Portuguesa para o 1° ano do | b) discutir quais seriam as habilidades

Ensino Médio para o semestre vigente; prioritarias  para  essa  Situacdo  de
Aprendizagem;

c) realizar a filmagem de duas SituacOes de

Aprendizagem  consecutivas  sendo  estas: | ¢) investigar possiveis decomposicBes e

“Situacdo de Aprendizagem 2 — Literatura e 0 voo | relacBes de hierarquia de tais habilidades.

da palavra” e “Situagdo de Aprendizagem 3 —

Instalagdo poética”.

a) descrever quais as habilidades explicitadas nos | a) produzir relatos da professora em que ficasse

episodios; evidente uma situacdo problema que justificasse

2 desenvolver cada uma das

b) descrever quais as condi¢des didaticas | habilidades/aprendizagens por programacao de

relevantes para a ocorréncia de tais | ensino.

aprendizagens.

a) investigar repertorios da participante, ja que ela | a) caracterizar quais foram as agdes dos alunos

deveria estabelecer correspondéncias entre as | que definem a habilidade

3 aprendizagens relatadas a partir do contato dela

com os episodios e as competéncias e habilidades | b) quais eram as estratégias e recursos para o

dispostas nos documentos oficiais (SAO PAULO, | ensino da habilidade.

2012; 2014).

a) ampliar a investigacdo de repertérios da | a) obter registros em video da Situacdo de

professora  definidas pelas  aprendizagens | Aprendizagem 9, que havia sido planejada pela

esperadas e as competéncias e habilidades | professora em conjunto com a pesquisadora;
4 dispostas nos documentos oficiais (SAO PAULO,

2012; 2014). b) a partir de tais registros, discutir com a
professora a extensdo das funcgdes instrucionais
para o desenvolvimento de repertérios de
ensino nas evidéncias geradas na execucédo das
aulas e nas andlises da mesma sobre o0s
episodios que extraidos de tais registros.

a) investigar se as habilidades ditas como
----- prioritarias pela professora para a Situagcdo de
5 Aprendizagem 9 (com o tema “Quando as
palavras resolvem fazer arte”) apareciam de
fato, na interpretacdo dela, nos episodios
obtidos na Fase 2 — etapa 4.
a) ampliar a compreensdo sobre algumas
caracteristicas dos episédios selecionados para
6 | e Situacdo de Aprendizagem 9, (com o tema

“Quando as palavras resolvem fazer arte”), tais
como os repertorios de descricdo e de analise de
relagdes de controle de estimulos envolvidas.

cada fase desta pesquisa.

A seguir encontra-se a descricdo do procedimento de coleta de dados proposto para
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441 Fase 1

A Fase 1 teve como objetivos a) conhecer a trajetoria profissional da professora e o
seu planejamento de aulas para o conteddo de Lingua Portuguesa para o 1° ano do Ensino
Médio para o semestre vigente; b) obter registros em video das Situacdes de Aprendizagem
ministradas em sala de aula pela professora; ¢) a partir de tais registros, discutir com a
professora sobre a possivel manifestacdo (ocorréncia) de aprendizagens nos mesmos e quais
foram as condicGes didaticas relevantes para a ocorréncia de tais aprendizagens, d) fazer com
que a professora estabelecesse correspondéncias entre as aprendizagens relatadas a partir do
contato dela com os episddios e as competéncias e habilidades dispostas nos Cadernos dos
Professores (SAO PAULO, 2014) e no Curriculo do Estado de Sdo Paulo: Linguagens,
Codigos e suas Tecnologias (SAO PAULO, 2012).

Os procedimentos adotados na Fase 1 foram subdivididos em quatro etapas. A seguir

foram descritas os procedimentos adotados em cada etapa.

44.11Fasel-Etapal

Os objetivos da Etapa 1 foram: a) conhecer a trajetdria profissional da professora
participante; b) conhecer o planejamento de aulas para o conteddo de Lingua Portuguesa para
0 1° ano do Ensino Médio para o semestre vigente; c) realizar a filmagem de duas Situacdes
de Aprendizagem consecutivas sendo estas: “Situagdo de Aprendizagem 2 — Literatura e 0

voo da palavra” e “Situacdo de Aprendizagem 3 — “Instalacao poética”.

Primeiramente foi realizada uma Entrevista Inicial (APENDICE B) com a professora
participante. O objetivo desta entrevista foi o de obter informagdes sobre a trajetdria de
formacdo docente (ano de conclusdo da Licenciatura em Pedagogia, tempo de magistério no

Ensino Médio, anos/séries para as quais ja ministrou aulas, preferéncia por ano/série e
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justificativas, tempo de magistério no Estado, tempo de servico na escola atual, anos/séries
para as quais ja ministrou aulas na escola atual), além de contato com o planejamento da
professora para a sequéncia de aulas para o contetdo de Lingua Portuguesa. O termo Situacéo
de Aprendizagem é proposto pelo proprio material do Caderno do Professor (SAO PAULO,

2014), que seria um conjunto completo de aulas sobre um dado tema previsto.

Posteriormente & Entrevista Inicial, iniciou-se os registros em video da sequéncia de
aulas da Situagdo de Aprendizagem 2 com o tema “Literatura ¢ o voo da palavra” e da
Situagdo de Aprendizagem 3 com o tema “Instalagdo poética”, conteudos curriculares
propostos para o terceiro bimestre do 1° ano de Ensino Médio na diretriz do Caderno do

Professor (SAO PAULO, 2014).

4.4.1.2 Fase 1 — Etapa 2

Os objetivos desta etapa consistiam em que a professora participante: a) descrevesse
quais seriam as habilidades explicitadas nos episddios; e b) descrevesse quais foram as

condicdes didaticas relevantes para a ocorréncia de tais aprendizagens.

Ao final dos registros das Situagdes de Aprendizagem 2 e 3 (com os temas “Literatura
e o voo da palavra” e “Instalagdo poética”, respectivamente), a pesquisadora fez a selegdo e a
edicdo de episodios, com duragdo variada, que foram apresentados a professora. A selecédo e
edicdo destes episodios tinham como objetivo demonstrar situagdes de interacGes entre 0s
alunos e entre estes e a professora participante, que ilustrassem possiveis medidas de
aprendizagem apresentadas pelos alunos e as condigfes de ensino disponibilizadas pela

professora.
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Os episodios foram assistidos pela professora na presenca da pesquisadora. Foi
assistido um episddio por vez e ap6s a exibicao de cada um foram fornecidas oralmente para a

professora as seguintes orientacdes:

“Professora é possivel identificar aprendizagens neste episodio? Se sim, quais sdo as

aprendizagens?”.

“Quais foram as condicOes de ensino relevantes para a ocorréncia de cada

aprendizagem assinalada? .

Desta forma, diante de cada episddio, apos a exibicdo em video do mesmo, a professora
indicou oralmente a ocorréncia de aprendizagens e as condigdes de ensino dispostas por ela
para que ocorressem tais aprendizagens. As indicacbes da professora foram gravadas em
audio e posteriormente transcritas pela pesquisadora. Vale ressaltar que neste momento a
pesquisadora ndo interrompeu ou discutiu com a professora sobre as indicagdes fornecidas por

ela.

4.4.1.3 Fase 1 — Etapa 3

O objetivo desta etapa foi de investigar repertdrios da professora participante, ao passo
que ela deveria estabelecer correspondéncias entre as aprendizagens relatadas a partir do
contato dela com os episddios e as competéncias e habilidades dispostas nos Cadernos dos
Professores (SAO PAULO, 2014) e no Curriculo do Estado de S&o Paulo: Linguagens,

Codigos e suas Tecnologias (SAO PAULO, 2012).
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Os episodios foram novamente exibidos para a professora participante na presenca da
pesquisadora. Apds esse momento era exibido as aprendizagens que a mesma havia estimado
anteriormente, e que a pesquisadora havia transcrito. A professora era indagada se ela
concordava com a transcricdo da pesquisadora, ou se gostaria de alterar algo. Ndo havendo
alteracdes a instrucdo era de que nesta etapa a professora, diante das aprendizagens estimadas
por ela a partir dos registros em videos das aulas, estabelecesse correspondéncias entre as
aprendizagens relatadas com as competéncias e habilidades dispostas no Curriculo do Estado
de S&o Paulo: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (SAO PAULO, 2012) e no Caderno
do Professor (SAO PAULO, 2014), correspondentes aos contetidos de Lingua Portuguesa

para 0 1° ano do Ensino Médio. A orientacdo fornecida foi:

“Professora, eu peco que vocé assista novamente aos registros em video, confira se as
aprendizagens transcritas estdo corretas e, posteriormente a isso, indique possiveis
correspondéncias entre as aprendizagens relatas com as habilidades dispostas no
Caderno do Professor e em seguida com as competéncias e habilidades do Curriculo

do Estado de Sdo Paulo”.

Nesta etapa foram fornecidas duas tabelas para a professora. A primeira tabela
continha no total sete competéncias e habilidades, que sdo definidas para as Situacdes de
Aprendizagem 2 e 3 (com os temas “Literatura e o voo da palavra” e “Instalacdo poética”,
respectivamente), no Caderno do Professor (SAO PAULO, 2014, p.23 e 32), enquanto que a
segunda tabela apresentou as 38 habilidades dispostas no Curriculo do Estado de Séo Paulo:
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (SAO PAULO, 2012, p.79,80,82,83,85,86,88)

referentes aos quatro bimestres do 1° ano do Ensino Médio da area de Lingua Portuguesa. Nas
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duas tabelas, a ordem de apresentacdo das habilidades foi definida por sorteio, tornando-se

distinta da ordem disposta originalmente nos dois documentos oficiais.

Diante dos episddios, das aprendizagens que a mesma havia estimado anteriormente, e
que pesquisadora havia transcrito, e das tabelas, a professora deveria: a) avaliar se a
aprendizagem estimada a partir 0 episodio expressava medidas que sustentavam
correspondéncia com as competéncias e habilidades (Quadro 2, p. 59) e posteriormente com
as habilidades do outro documento oficial (Quadro 3, p. 60); b) em caso positivo, relacionar

as aprendizagens com as respectivas competéncias e habilidades.

Para cada habilidade selecionada pela docente, de ambas as tabelas, pediu-se para que
a mesma justificasse sua escolha, de acordo com as aprendizagens estimadas. Assim, para
cada aprendizagem estimada a partir de um episodio era pedido para que a professora
indicasse oralmente possiveis correspondéncias entre aquelas aprendizagens com as
habilidades dispostas nos dois documentos oficiais ja citados. Apos a resposta oral da
professora, que foi gravada em A&udio e posteriormente transcrita pela pesquisadora,

prosseguia-se com as correspondéncias para as outras aprendizagens.

4.4.14 Fase 1 - Etapa4
O objetivo desta fase foi o de ampliar a investigacdo de repertérios da professora
definidas pelas aprendizagens esperadas e as competéncias e habilidades dispostas nos

documentos oficiais do Estado de Sdo Paulo.

Para tal extensdo foram apresentadas a docente duas tabelas. A primeira tabela
(APENDICE C) contendo as seguintes informacdes para cada episédio: o nimero do mesmo

e Seu respectivo assunto, a transcricdo das aprendizagens estimadas pela professora, as
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habilidades selecionadas a partir do Caderno do Professor (SAO PAULO, 2014), a
justificativa da professora do porque de sua escolha, as habilidades selecionadas a partir do
Curriculo do Estado de S3o Paulo: Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias (SAO PAULO,

2012), e novamente a justificativa da professora do porque de sua escolha.

A segunda tabela (APENDICE D) mostrava, de acordo com as estimativas feitas pela
professora, como as 38 habilidades referentes aos quatro bimestres do conteldo de Lingua
Portuguesa do 1° ano do Ensino Médio dispostas no do Curriculo do Estado de S&o Paulo:
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (SAO PAULO, 2012) se entrelagam com as sete
habilidades e competéncias dadas para as Situacfes de Aprendizagem 2 e 3 (com 0s temas
“Literatura ¢ o voo da palavra” e “Instalacdo poética”, respectivamente), dispostas no

Caderno do Professor (SAO PAULO, 2014).

A pesquisadora entregou uma cépia das tabelas para a professora e fez juntamente
com ela a leitura das analises feitas pela mesma e que estavam transcritas na primeira tabela
(APENDICE C). A pesquisadora também deu uma breve explicacdo do que significava a
segunda tabela (APENDICE D), e como ela havia sido estruturada. Ao final da leitura, a

pesquisadora fez as seguintes indaga¢des para a professora:

“Professora, em sua opinido, as aprendizagens estimadas foram suficientes para

estabelecer as habilidades especificadas nos Documentos Oficiais?”.

“Tais aprendizagens estdo de acordo com as habilidades que a senhora indicou?”.
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“O curriculo propoe que para cada aprendizagem, varias habilidades sdo
necessarias, levando em consideracdo tanto o Caderno do Professor quanto o

Curriculo do Estado de Sao Paulo? .

As respostas emitidas pela professora foram registradas em audio e posteriormente

transcritas pela pesquisadora.

4.4.2. Fase 2

O objetivo geral da Fase 2 constituiu em caracterizar o planejamento de condicdes de
ensino efetuado pela professora, em interacdo com a pesquisadora, e as praticas de ensino e de
avaliacdo da docente em situacdo de sala de aula apés as atividades de planejamento
desenvolvidas com a pesquisadora. Em outras palavras, a Fase 2 investigou se a professora ao
realizar o planejamento, juntamente com a pesquisadora, de uma Situacdo de Aprendizagem
que ainda ndo havia sido ministrada, com énfase na especificacdo de comportamentos
terminais e na decomposi¢do dos mesmos em comportamentos intermediarios, influenciaria as
praticas de ensino e de avaliacdo da professora em situacdo de sala de aula e as estimativas

gue a mesma efetuaria posteriormente sobre as medidas de desempenho dos alunos.

A Fase 2 foi subdividida em seis etapas, sendo o0s respectivos procedimentos descritos

a sequir.
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4.4.2.1 Fase 2 — Etapa 1

A Fase 2 — Etapa 1 possuiu como objetivos: a) realizar em conjunto com a professora
o planejamento de uma nova Situacdo de Aprendizagem que ainda seria ministrada; b)
discutir quais seriam as habilidades prioritarias para essa Situacdo de Aprendizagem; c)

investigar possiveis decomposicoes e relagBes de hierarquia de tais habilidades.

Para o planejamento da nova Situacdo de Aprendizagem, a professora escolheu a de
nimero 9, que tinha como tema “Quando as palavras resolvem fazer arte”. Com a sequéncia
de aulas definida, a pesquisadora explicou para a professora que nesta etapa da pesquisa 0s
procedimentos seriam executados em ordem diferente das etapas ja realizadas, sendo

primeiramente o planejamento, seguido pela filmagem e por fim a discussdo dos resultados.

Para investigar quais seriam as habilidades prioritarias para a Situagdo de
Aprendizagem 9 que ainda seria ministrada, foram fornecidas as seguintes instrucdes orais

para a professora participante:

“Professora, a senhora poderia mencionar quais seriam as aprendizagens

prioritarias, as habilidades importantes nesta Situacdo de Aprendizagem 9?”.

“Dentre essas habilidades qual hierarquia elas possuem, ou seja, qual é a mais

importante em termos de aprendizagem passando para a menos importante? ”.

As respostas da professora para as duas indagacdes foram gravadas em audio e

posteriormente transcritas pela pesquisadora.
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4.4.2.2 Fase 2 — Etapa 2

O objetivo da segunda etapa da Fase 2 consistia em produzir relatos da professora em
que ficasse evidente uma situacdo problema que justificasse desenvolver cada uma das

habilidades/aprendizagens por programagéo de ensino.

Foi apresentado para a professora um diagrama (FIGURA 3, p. 84) que continha as
quatro habilidades que ela considerou prioritaria pra a Situacdo de Aprendizagem 9. Neste
diagrama as habilidades j& estavam dispostas na hierarquia que também havia sido afirmada
pela professora, mostrando as habilidades de forma decrescente (da mais importante para a
menos importante). A professora foi indagada se ela concordava com os dados que estavam

no diagrama, ou se gostaria de alterar algo.

N&o havendo alteracOes, passava-se a investigar o porqué da necessidade de se
desenvolver essas habilidades por meio da programacgdo de ensino, sendo fornecidas as

seguintes instrucdes orais para a professora participante:

“Professora, quais seriam as situacOes problema que justificariam produzir ou

desenvolver essa habilidade por meio de programagdo de situagoes de ensino? ”.

“Por que em sua opinido é necessario desenvolver essa habilidade por meio da

programagdo de ensino? .

“Professora como que vocé situa essa habilidade no contexto das habilidades

necessarias para o 1° semestre do 1° ano do Ensino Médio?”.
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“Quais sdo as principais caracteristicas da situacdo problema, o antecedente que

torna importante desenvolver essa habilidade? ”.

Apos a resposta oral da professora, que foi gravada em &udio e posteriormente
transcrita pela pesquisadora, prosseguiu-se com as mesmas perguntas de investigacdo para as

outras habilidades da hierarquia.

4.4.2.3 Fase 2 — Etapa 3
Os objetivos da Fase 2 — Etapa 3 consistiam em a) caracterizar quais foram as ac0es
dos alunos que definem a habilidade e b) quais foram as estratégias e 0s recursos para 0

ensino da habilidade.

Foi apresentado para a professora 0 mesmo diagrama (FIGURA 3, p. 84) que continha
as quatro habilidades que ela considerou prioritaria para a Situacdo de Aprendizagem 9.
Novamente as habilidades do diagrama ja estavam dispostas na hierarquia que também havia
sido afirmada pela professora, mostrando as habilidades de forma decrescente em termos de

complexidade e de importancia.

Para investigar as acfes dos alunos e as condi¢des didaticas dispostas pela professora,

foram fornecidas as seguintes instrucdes orais para a docente:

“Professora, em sua opinido quais Sa0 as acdes dos alunos definem essa

habilidade? .
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“Quais sdo as estratégias e os recursos que vocé disponibiliza para o ensino de tal

habilidade?”.

“O ensino dessa habilidade serve como antecedente para o ensino da proxima

habilidade?”

Apdbs a resposta oral da professora, que foi gravada em audio e posteriormente
transcrita pela pesquisadora, as mesmas perguntas foram apresentadas considerando

separadamente as outras habilidades da hierarquia.

4.4.2.4 Fase 2 — Etapa 4

A quarta etapa da Fase 2 teve como objetivos a) obter registros em video da Situagdo
de Aprendizagem 9, que havia sido planejada pela professora em conjunto com a
pesquisadora; b) a partir de tais registros, discutir com a professora a extensdo das fungoes
instrucionais para o desenvolvimento de repertérios de ensino nas evidéncias geradas na

execucdo das aulas e nas analises da mesma sobre os episddios que extraidos de tais registros.

Finalizado o planejamento conjunto da professora com a pesquisadora, ocorreu 0
registro em video das aulas ministradas pela participante referentes ao citado planejamento da
Situa¢do de Aprendizagem 9 (com o tema “Quando as palavras resolvem fazer arte™).
Posteriormente, foram editados, pela pesquisadora, episddios referentes a essa sequéncia de
aulas.

A selecdo e edicdo destes episodios tinham como objetivo verificar a extensdo das

fungdes instrucionais para o desenvolvimento de repertorios de ensino, tanto da atuagdo da



53

professora em sala de aula, quanto na andlise que a mesma efetuaria a partir dos registros em

video.

Os episodios foram assistidos pela professora na presenca da pesquisadora. Foi
assistido um episodio por vez e apos a exibicdo de cada um foram fornecidas oralmente para a

participante as seguintes orientagoes:

“Professora ha aprendizagens neste episodio?”.

“Quais sdo as aprendizagens que estdo evidenciadas?”.

“O que foi essencial para que essas aprendizagens ocorressem? ”

Ap0ds as respostas orais da professora, gravadas em audio e, posteriormente, transcritas
pela pesquisadora, ocorreu, de modo consecutivo, a exibicdo do proximo episodio e, em

seguida, a exposicao das mesmas indagacdes explicitadas no paragrafo anterior.

4.4.2.5 Fase 2 — Etapa 5

O objetivo desta etapa foi de investigar se as habilidades ditas como prioritarias pela
professora para a Situacdo de Aprendizagem 9 (com o tema “Quando as palavras resolvem
fazer arte”) apareciam de fato, na interpretacdo dela, nos episodios obtidos na Fase 2 — etapa
4,

Desta forma, os episddios foram novamente exibidos para a professora participante na

presenca da pesquisadora. Apos esse momento foi mostrado para a professora 0 mesmo
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diagrama (FIGURA 3, p 84) que continha as quatro habilidades que ela considerou
prioritarias para a Situacao de Aprendizagem 9. Novamente as habilidades do diagrama foram
exibidas de acordo com a hierarquia proposta pela professora, mostrando as habilidades de
forma decrescente em termos de complexidade e de importancia. A orientacao era de que apds
a apresentacdo de cada episddio, a professora deveria olhar para as quatro habilidades do
diagrama e estimasse se as possiveis aprendizagens dos alunos evidenciadas no episodio, que
acabara de ser exibido, pertenciam a algum dos conteudos relatados na figura. A instrugédo

oral dada para a professora foi:

“Professora, como vocé relaciona as possiveis aprendizagens do episodio exibido

com as habilidades descritas em cada retingulo do quadro? .

Apbs a resposta oral da professora, que foi gravada em audio e posteriormente
transcrita pela pesquisadora, prosseguiu-se com a mesma pergunta para cada episodio exibido

na sequéncia.

4.4.2.6 Fase 2 — Etapa 6

O objetivo desta etapa foi de ampliar a compreensao sobre algumas caracteristicas dos
episddios selecionados para Situacdo de Aprendizagem 9, (com o tema “Quando as palavras
resolvem fazer arte”), tais como os repertorios de descricdo e de andlise de relacdes de

controle de estimulos envolvidas.

Desta forma, os episddios foram novamente exibidos para a professora participante na

presenca da pesquisadora. Apos esse momento foi mostrado para a professora 0 mesmo
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diagrama (FIGURA 3, p 84) que continha as quatro habilidades que ela considerou prioritaria
para a Situacdo de Aprendizagem 9. Novamente as habilidades do diagrama ja estavam
dispostas na hierarquia estabelecida pela professora, mostrando as habilidades de forma
decrescente em termos de complexidade e de importancia. A orientacdo era de que a
professora deveria avaliar se o episddio apresentava evidéncias de cada uma das quatro
habilidades especificadas no diagrama e relatar informacdes mais detalhadas sobre descri¢des
para cada habilidade envolvida na filmagem. A instrucdo oral dada a para a professora antes

de ela assistir os episddios foi:

“Professora, avalie 0 que se mostrou necessario para que a evidéncia de cada

habilidade tivesse ocorrido? ”.

“O que os alunos fizeram que evidenciaram (mostraram) para a senhora que cada

uma das habilidades estava presente? ”.

“O que ocorreu de relevante imediatamente apos a emissao das a¢des dos alunos que

corresponderam com as habilidades? .

Ap0s as respostas orais da professora, igualmente gravadas em audio e posteriormente
transcritas pela pesquisadora, prosseguiu-se com a mesma pergunta para cada episodio

exibido na sequéncia. Ao final desta sexta etapa, a coleta foi encerrada.
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5.0 RESULTADOS E DISCUSSAO

5.1Fasel

5.1.1Fasel-Etapal
A pesquisadora e seu orientador apresentaram o0 projeto de pesquisa para 0s

coordenadores e a diregdo da escola. Confirmando o interesse da instituicdo de que o projeto
fosse executado, 0 nome da professora participante foi indicado pela gestdo. Desta forma, a
pesquisadora entrou em contato com a docente e Ihe apresentou o projeto a ser desenvolvido e
seus objetivos. Com o aceite da professora em participar, houve a explicacdo e consequente
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido pela participante e deu-se inicio a

pesquisa.

Durante a Entrevista Inicial, sobre os aspectos da carreira profissional da docente
participante, esta afirmou ter lecionado aulas para todas as trés etapas que compdem a
Educacdo Baésica, as quais sdo a Educacdo Infantil (para criancas com até cinco anos), o
Ensino Fundamental (para alunos de seis a 14 anos) e o Ensino Médio (para alunos de 15 a 17
anos). A participante disse que ao longo de sua carreira ela passou mais tempo ministrando

aulas para os alunos do Ensino Fundamental.

Ainda com relacdo a sua formacdo profissional e sua fungéo docente, a professora diz-
se feliz com 0 momento de sua carreira. Ela afirmou que ja passou pela gestdo, dire¢do e vice-
direcdo de diversas escolas, inclusive sendo coordenadora da mesma escola em que atua no
momento, porém ha varios anos no passado. Com relagdo a sua formacdo profissional a
professora afirmou que ainda se considera “engatinhando”, pois apesar de ter feito trés
graduacOes, varias pos-graduacdo e cursos de aperfeicoamento; ela sempre esta aprendendo

algo novo.
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A participante também colocou que apenas este ano esta trabalhando s6 com os anos
do Ensino Médio, sendo que normalmente durante a sua carreira ela lecionou para varios
ciclos ao mesmo tempo, e que ao longo do magistério trabalhou mais tempo com os alunos do
Ensino Fundamental (quinto ao nono ano). Com relacdo as aulas, ja ministrou de portugués e
de lingua inglesa ao mesmo tempo, porém, atualmente, leciona apenas aulas de portugués, ja
que foi exonerada, tanto na prefeitura, quanto no Estado, para a lingua inglesa. Nos primeiros
anos da carreira, ela trabalhou com o Ensino Infantil (primeiro ao quarto ano) e também no

supletivo. Por fim, ela relatou ja ter atuado nos ensinos publico e particular.

Com relagdo a turma deste ano, a professora afirma que os alunos sdo imaturos e
carentes de afeto, mas que o relacionamento deles com outros alunos e com ela é muito bom e
isso permite que ela consiga aplicar os contetdos e fazé-los compreender a importancia da
aprendizagem em contextos além da escola, ja que no futuro eles atuardo em mudancas na
sociedade. A participante colocou que a turma de alunos é muito diversificada e que isso as
vezes atrapalha o desenvolvimento de seu trabalho. Alguns alunos ndo participam das
atividades, enquanto outros, apesar de serem participativos, acabam falando em excesso,
querendo se destacar frente aos outros colegas e, muitas vezes, interrompendo a resolucéo de
exercicios feita pela professora. A docente também afirmou que apesar de os alunos da sala
possuirem a caracteristica de falarem bastante, ela muitas vezes nédo interrompe tal processo,
ja que é durante 0 mesmo, na interacdo dos alunos, que ela vislumbra as aprendizagens, sendo

esta medida verbal tdo importante quanto a escrita.

Sobre o0 planejamento pedagégico para aquele semestre, a professora tinha
programado ministrar aulas para oito Situagdes de Aprendizagens. Como estavamos no inicio
do semestre, ficou decidido que o periodo de ambientacdo se daria na Situacdo de

Aprendizagem 1, para que a pesquisadora entdo iniciasse 0s registros em video na Situagdo de
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Aprendizagem 2 (com o tema “Literatura e o voo da palavra”) e continuasse até a 3 (com o

tema “Instalacdo poética”).

Vale ressaltar que para estas Situaces de Aprendizagem (2 e 3), a pesquisadora ndo
sabia que habilidades a professora estava esperando desenvolver nos alunos, nem que tipos de
aprendizagens (ac¢Oes) os alunos deveriam emitir, bem como n&o sabia as condi¢fes didaticas
que a professora iria dispor para que as aprendizagens dos alunos ocorressem. Esses aspectos

seriam todos discutidos ap6s as filmagens dessas sequéncias de ensino.

Posteriormente a Entrevista Inicial realizada com a professora participante e a
ambientacdo na sala de aula, deu-se inicio aos registros da Situacdo de Aprendizagem 2 e 3.
Para a Situacdo de Aprendizagem 2 — com o tema “Literatura ¢ o voo da palavra” — foram
registradas seis aulas e para a Situacdo de Aprendizagem 3 — com o tema “Instalag¢do poética”

— foram registradas oito aulas, culminando num total de 14 aulas gravadas.

5.1.2 Fase 1 — Etapa 2

Nesta etapa, foi realizada a selecdo e edicdo dos episodios das aulas referentes a
Situagéo de Aprendizagem 2 e 3 (com os temas “Literatura e o voo da palavra” e “Instalacdo
poética” respectivamente), resultando, num total de 10 episddios, que visaram demonstrar
interacOes entre os alunos e entre estes e a professora participante, que ilustrassem possiveis
medidas de aprendizagem apresentadas pelos alunos e as condi¢6es de ensino disponibilizadas

pela professora.

O Quadro 2 apresenta os temas dos episédios selecionados das SituacGes de
Aprendizagem 2 e 3, em quais aulas ocorreram 0S mesmos e um resumo das atividades

executadas.



Quadro 2 — Episodios selecionados para as SituacGes de Aprendizagem 2 e 3

Ep. Situacdo de | Aulas Resumo das Atividades Executadas
Aprendizagem
A professora questiona os alunos sobre o significado da palavra terapeuta e a
Situacdo de relagdo deste com a obra de arte “O terapeuta”. Ela d& dicas sobre a funcdo de
01 | Aprendizagem | Aulas | um terapeuta e os alunos complementam com outras informacdes. Ha a
2 le2 | emissdao de elogios, pela professora, contingente as respostas corretas
(independente das possiveis relagdes de controle em vigor) e a correcdo das
respostas erradas. Por fim, ha a aplicacdo do que foi discutido para a
representagdo da figura “O terapeuta”. Nenhuma informagdo é passada na
lousa, apenas a figura é projetada no quadro.
Situacéo de Explicacdo pela professora de um exercicio onde ha um conto em que algumas
02 | Aprendizagem | Aulas | palavras foram suprimidas e os alunos devem preencher com a palavra mais
2 le2 | indicada. A professora realiza um topico juntamente com os alunos e explica
que o tempo verbal da frase é um indicador para encontrar a palavra correta.
Conteldo passado na lousa sobre tempo verbal, juntamente com exemplos que
ilustram se a acdo descrita pelo verbo estd ocorrendo no passado, pretérito ou
Situacéo de Aula | futuro. Ha também uma explicagdo diferenciando “chegara” e “vai chegar”
03 | Aprendizagem 3 (ambos no futuro), sendo que o ultimo é uma locugdo verbal. A professora
2 continua explanando para se fazer um artigo de opinido é aconselhado usar
linguagem formal (no caso o verbo “chegara”). H4 a interacdo da professora
com 0s alunos.
Continuacao tempo verbal, onde a professora passa explica¢des quando surgem
Situacdo de duvidas. H& a correcdo de exercicios que os alunos realizaram sozinhos.
04 | Aprendizagem | Aula | Ocorrem interacdes entre a professora com os alunos, onde um exemplo
2 3 ocorrido em sala de aula é utilizado pela professora para ajudar os alunos na
compreensdo da utilizagio do tempo verbal correto.
Explicagdo do que seria um conto. Os alunos devem responder quais s&o 0s
elementos de construcdo de um conto e a professora diferencia este de uma
Situacéo de Aulas | crénica. A professora faz perguntas sobre o final do conto “Historia de
05 | Aprendizagem | 6e7 | Passarinho” ser feliz ou triste, e 0s alunos associam o conto com a imagem ja
2 vista do “O Terapeuta”. Resumo dos dois conceitos trabalhados, sendo a
intertextualidade tematica do conto “Histoéria de Passarinho” com a imagem “O
Terapeuta” e os conceitos de comédia e tragédia.
Discussdo da intertextualidade tematica entre os textos de Chico Buarque e
Situacdo de Aula | Ziraldo, que possuem como tema em comum a preocupac¢do com o carnaval.
06 | Aprendizagem 8 Os textos promovem na sala uma discussdo sobre tempo verbal e sentido do
2 texto, ja que em um o autor espera o “carnaval chegar” enquanto que o outro
espera o “carnaval passar”.
Situacdo de Novamente esta sendo trabalhado o recurso da intertextualidade temética com
07 | Aprendizagem | Aula | o conto “Historia de Passarinho”, a imagem “O Terapeuta” e o poema “Passaro
2 8 cativo”, onde estes trés textos representam o mesmo tema. A professora
questiona que outros tipos de linguagem eles poderiam utilizar para recriar a
histdria.
Situacéo de Aulas | Realizacdo de exercicios oralmente e na lousa. Ocorre a discussdo do género
08 | Aprendizagem | 9 e 10 | poesia, principalmente a questdo sonora, o som das palavras que d&o ritmo a
3 poesia; recurso este chamado de aliterago.
Realizacdo de um exercicio em que na poesia ocorre a repeticdo de palavras
Situacdo de Aula | que comegam com a letra “v”. Os alunos ndo conseguem responder que essa
09 | Aprendizagem 12 | repeticdo de “v” seria o barulho de vento retratado na poesia. Dicas e mais
3 explicacOes sdo dadas pela professora para que os alunos cheguem a resposta
correta.
Conteldos de rimas, assonancias e aliteragdes sdo passados na lousa. Ha a
Situacdo de Aulas | explicacdo pela professora de que estes trés recursos, chamados de figuras de
10 | Aprendizagem | 13e | estilo, estdo presentes nos textos poéticos. Os alunos ndo conseguem responder
3 14 a pergunta da professora se tais conceitos estdo presentes no texto passado do

autor Cruz e Souza, sendo necessarias dicas dadas pela professora.
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Apls a exibicdo de cada episodio, e diante da orientacdo prévia dada pela

pesquisadora para que a professora buscasse identificar aprendizagens dos alunos nos

registros em video e quais as condicdes de ensino relevantes dispostas por ela para a

ocorréncia da aprendizagem assinalada, a professora apresentou as suas andlises a

pesquisadora. O Quadro 3 a seguir mostra uma sintese das respostas da participante para esta

Fase 1 — Etapa 2.

Quadro 3 - Sintese das respostas da professora para as questdes da Fase 1 - Etapa 2

Perguntas
Episédios | 1- E possivel identificar aprendizagens 2- Quais foram as condigdes de ensino
dos alunos nestes episédios? Quais? relevantes para a ocorréncia de cada
aprendizagem?
= Sim, eles aprenderam sobre vocabulério | = O feedback dado pelos alunos.
e conseguiram fazer a intertextualidade
1 tematica do texto com a obra “O
Terapeuta”.
g = Sim, 0 uso do tempo verbal, no caso, do | = O feedback/interacdo dela com os alunos;
=1 2 advérbio que indicava um tempo passado. | =A leitura pausada do texto.
N = Sim, o uso da linguagem formal e | = O feedback/interacdo dos alunos com eles
b= 3 informal, e também da locucdo verbal. mesmos e com a professora.
GE" = Sim, 0 uso do modo subjuntivo e do | = O feedback/interacdo dela com os alunos.
| N 4 modo indicativo.
2z = Sim, a retomada de questdes sobre a | = O feedback/interagdo dela com os alunos,
o 5 intertextualidade temética. através de questdes desafiadoras.
'S = Sim, o recurso da intertextualidade | = O feedback/interacdo/didlogo com o0s
g 6 temaética; alunos, possibilitando o levantamento de
D = O uso do tempo verbal. hipoteses.
= Sim, o recurso da intertextualidade | = O feedback/exposi¢do dela e dos alunos
temética, a recriacdo de um texto e o uso | sobre o conteldo.
7 de diversas formas para identificar o
mesmo tema.
= Sim, os sons das palavras sendo | = Insercdo de exercicios e atividades que
g trabalhados a partir de uma musica. ndo estavam no caderno do aluno;
= 8 = Repeticdo de palavras para trabalhar o
N som.
2 = Sim, eles entenderam que para se ler um | = Fazer uma inferéncia para que os alunos
g poema é necessario outro olhar, pois além | compreendessem o texto.
< ™l 9 do sentido e do significado da parte
g morfologica, eles precisam ter a parte
o sintatica.
S = Sim, a questdo da aliterac&o. = Fazer indagacOes e inferéncias, fazendo
5 com que os alunos pensassem sobre o
7 10 assunto;
= O feedback/intera¢do dela com os alunos.
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Assim, quando a professora efetuou as estimativas de aprendizagens diante dos
episddios, foi possivel afirmar observando as respostas dela no Quadro 3 que ela colocou
como objeto da aprendizagem o contetdo ministrado e ndo as habilidades, ou as a¢Ges dos
alunos. Podemos citar como exemplo quando a participante colocou que o video evidenciava
“a aprendizagem do tempo verbal”, “a aprendizagem da intertextualidade tematica” e “a

aprendizagem de recursos intersemioticos”.

Além disso, a docente também mencionou expressfes que forneciam restrita
visibilidade as acGes emitidas pelos alunos, tanto quanto as condi¢Bes diante das quais

possivelmente as agdes teriam ocorrido: “aprenderam a trabalhar os modos subjuntivo e

indicativo”, “aprenderam mais...”, “aprenderam ali a mobilizar coisas...”, “aprenderam um
pouquinho...”, “aprenderam a puxar o contetdo”, “conseguiram entender que um poema a
gente tem que ter um olhar diferente...”; “eles entenderam que tem uma obra de arte, fazer

essa intertextualidade, usar os recursos intersemidticos...”; “para que o aluno entenda o
sentido da palavra ali ele precisaria entender também o sentido do poema”; “teve
aprendizagem sim, mas foi uma Situacdo de Aprendizagem dificil, mas houve sim
aprendizagem, porém com algumas dificuldades”.

Desta forma, analisando o Quadro 3 podemos verificar que em oito episodios a
professora coloca como condicdes didaticas providas por ela o feedback que ela fornece aos
alunos e também a interacdo entre ela e 0s alunos. Com base nesta tabela e nas falas da
participante é possivel dizer que ela ndo percebe que a dificuldade dos alunos em desenvolver
as aprendizagens exigidas e em realizar as atividades esta relacionada com a falta de instrucao
e exercicios, que seriam as condic6es didaticas que deveriam ser fornecidas pela docente.

Em sintese, a partir das falas da professora e da analise do Quadro 3 acima, é possivel
perceber que ela ndo coloca as aprendizagens em termos de ac¢Oes dos alunos. Dito de outra

forma, a participante ndo compreende que as aprendizagens dos alunos deveriam ser
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explicitadas em forma de comportamentos. Assim, por ndo vislumbrar que as aprendizagens
dos alunos sdo comportamentos, a professora também ndo consegue colocar as condicdes
didaticas fornecidas por ela em sala de aula como um elemento da contingéncia, no caso a
classe de estimulos antecedentes.

Com relacdo aos episodios, a impressao ao estar em sala de aula e posteriormente,
assistindo e editando os episodios, foi a de que a professora possui a pratica de utilizar pouco
a lousa para expor informacdes e conteddos e, com maior frequéncia, expds oralmente os
conteddos previstos. Durante as explicacdes sobre o contetdo é possivel perceber que ela
responde a algumas questdes de ddvidas dos alunos, sendo que ignora outras. Quando 0s
alunos estdo fazendo ou corrigindo os exercicios constatou-se que a professora normalmente
ndo fornece consequéncia para as respostas corretas dos alunos e corrige as respostas erradas.
Ainda com relacdo a correcdo de exercicios foi possivel perceber que poucos alunos
respondem as perguntas feitas pela professora e que, por causa disso, a mesma acaba
fornecendo muitas dicas sobre qual a resposta correta, e as vezes, até mesmo dizendo qual a
resposta correta. Por fim, os dados de observagdo sugerem que a professora, em relagéo ao
disposto nas Situacdes de Aprendizagem, expds (explicitou) os respectivos contetdos do
Caderno do Professor e realizou, de modo comentado (oralmente) os exercicios com 0s

alunos.

Assim, a proxima etapa consistiu em investigar se as aprendizagens inferidas pela
professora diante da exibicdo dos episodios apresentam-se diferentes e distantes ou,
diferentemente, proximas e semelhantes da redacdo das habilidades ou da expresséo textual

das habilidades (a defini¢do das habilidades) nos documentos oficiais?



63

5.1.3 Fase 1 — Etapa 3

Nesta etapa 3, a professora foi novamente exposta aos 10 episodios selecionados das
Situacdes de Aprendizagem 2 e 3 (com 0s temas “Literatura ¢ o voo da palavra” e “Instalagdo
poética” respectivamente). Desta vez, a orientacdo dada pela pesquisadora para a professora
era de que a mesma, ao assistir aos episodios, buscasse estabelecer correspondéncias entre as
aprendizagens relatadas a partir do contato dela com os registros em video das aulas e as
competéncias e habilidades dispostas nos Cadernos dos Professores (SAO PAULO, 2014) e
no Curriculo do Estado de S&o Paulo: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (SAO
PAULO, 2012), para o contetido de Lingua Portuguesa do 1° ano do Ensino Médio. Para tal,
foram fornecidas duas tabelas para a docente: uma contendo as competéncias e habilidades do
Caderno e outra contendo as habilidades do Curriculo, onde a ordem de apresentacdo dos
respectivos contetidos foi definida por sorteio, tornando-se distinta da ordem disposta
originalmente nos dois documentos oficiais. Também foi pedido para que a professora

justificasse todas as suas respostas.

Os Quadros 4 e 5 ilustram as tabelas que foram entregues a professora de modo a

auxilid-la em suas analises.

Quadro 4 — Competéncias e habilidades do Caderno do Professor na ordem apresentada a participante

Competéncias e Habilidades definidas para as Situa¢des de Aprendizagem 2 e 3

NUmero Descrigdo
1 Contextualizar social e linguisticamente o texto literario
2 Relacionar o verbo & urdidura do texto literario
3 Compreender as diferencas entre comédia e tragédia e as caracteristicas do
conto
4 Reconhecer diferentes elementos internos e externos que estruturam um
poema, apropriando-se deles no processo de construcdo do sentido
5 Identificar os efeitos de sentido que resultam da utilizacdo de determinados
efeitos linguisticos
6 Desenvolver a sensibilidade linguistica no processo de leitura do texto
poético
7 Utilizar os conhecimentos sobre a relagéo entre arte e realidade para
atribuir sentido a um texto artistico (verbal ou ndo verbal)
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Quadro 5 — Habilidades do Curriculo dispostos na ordem apresentada a professora

Curriculo LP - Curriculo Linguagens SEE/SP

NUmero Descricéo
1 Relacionar o uso da norma-padréo as diferentes esferas de atividade social
2 Reconhecer os elementos basicos da narrativa literéria
3 Reconhecer a lingua portuguesa como realidade histérica, social e geografica, como manifestagdo
do pensamento, da cultura e identidade de um individuo, de um povo e de uma comunidade
4 Elaborar estratégias de leitura e de produgdo de textos diversos (verbais e ndo verbais),
respeitando as suas diferentes caracteristicas de género e os procedimentos de coesao e coeréncia
textuais
5 Identificar em textos o uso de tempos verbais no eixo do presente ou do pretérito para reconhecer
eventos anteriores e posteriores a esses tempos
6 Analisar os efeitos seméanticos e expressivos produzidos pelo uso do verbo
7 Utilizar procedimentos iniciais para a elaboracao do texto: estabelecer o tema; pesquisar ideias e
dados; planejar a estrutura; formular projeto de texto
8 Adaptar textos em diferentes linguagens, levando em conta aspectos linguisticos, historicos e
sociais
9 Reconhecer caracteristicas basicas do texto dramético teatral
10 Localizar informagdes visando a resolver problemas, no campo das instituic@es linguistica e
literaria, em dicionérios, enciclopédias, gramaticas, internet etc.
11 Avaliar a propria expresséo oral ou a alheia durante ou apoés situagdes de interacdo, fazendo,
guando possivel, os ajustes necessarios
12 Analisar textos que transcrevem a fala ou que fazem interagir linguagens verbal e ndo verbal, tais
como as relacdes entre legenda e fotografia etc.
13 Distinguir as marcas préprias do texto literario e estabelecer relagdes entre o texto literario e o
momento de sua producao, situando aspectos do contexto historico, social e politico
14 Identificar ideias-chave em um texto, concatenando-as na elaboracéo de uma sintese
15 Elaborar projetos escritos para executar atividades
16 Elaborar sinteses de textos verbo-visuais, compreendendo a linguagem como realizag&o cotidiana
em circulagdo social por meio de géneros textuais de diferentes tipologias
17 Relacionar informacdes sobre concepgdes artisticas e procedimentos de construcao do texto
literario com os contextos de producéo, para atribuir significados de leituras criticas em diferentes
situacdes
18 Identificar e analisar mecanismos de ruptura no texto narrativo tradicional
19 Estabelecer relagdes entre as informacdes do texto lido com outras de conhecimento prévio
20 Construir um conceito de Literatura a partir de sua dimenséo semidtica,
compreendendo-0 como sistema intersemiotico
21 Analisar, em um texto, os mecanismos linguisticos utilizados na sua construgéo
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22 Reconhecer diferentes elementos internos e externos que estruturam uma entrevista, apropriando-
se deles no processo de construgdo do sentido
23 Reconhecer marcas da alteridade do coenunciador presentes no texto
24 Identificar e explicar as diferengas entre comédia e tragédia
25 Reconhecer, em contos, entrevistas e poemas, marcas linguisticas que singularizam os diferentes
géneros
26 Identificar os efeitos de sentido resultantes do uso de determinados recursos expressivos, em
contos, entrevistas e poemas
27 Reconhecer caracteristicas basicas do poema lirico
28 Posicionar-se criticamente diante do texto do outro, defendendo ponto de vista coerente a partir de
argumentos
29 Analisar os efeitos semanticos e expressivos produzidos pelo uso das diferentes classes
morfoldgicas e discursivas: verbo e conectores
30 Construir sentido pela comparagao entre textos a partir de diferentes relagdes intertextuais
31 Posicionar-se criticamente diante do texto do outro, defendendo ponto de vista coerente a partir de
argumentos
32 Analisar os efeitos semanticos e expressivos produzidos pelo uso das diferentes classes
morfologicas: verbo, artigos e numerais
33 Reconhecer as principais diferencas e semelhangas entre géneros literarios narrativos
34 Reconhecer e analisar a expressdo literaria popular, estabelecendo dialogos intertextuais com a
producdo literaria erudita
35 Analisar os efeitos semanticos e expressivos produzidos pelo uso das diferentes classes
morfoldgicas estudadas no bimestre: verbo, adjetivo, substantivo
36 Relacionar linguagem verbal literaria com linguagem néo verbal
37 Construir sentido pela comparacao entre textos a partir de diferentes relagées Intertextuais
38 Analisar os efeitos semanticos e expressivos produzidos pelo uso das diferentes classes

morfoldgicas: verbo, pronomes, artigos e numerais

A Figura 1 a seguir exemplifica como a professora estabeleceu correspondéncias entre

as aprendizagens relatadas a partir do contato dela com os registros em video das Situacfes de

Aprendizagem 2 e 3 (com os temas “Literatura e o voo da palavra” e “Instalacdo poética”

respectivamente),e as competéncias e habilidades dispostas nos Cadernos dos Professores

(SAO PAULO, 2014), ja exemplificadas no Quadro 4 (p. 63)
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Figura 1 — Estimativas da professora dos episddios com as habilidades do Caderno do Professor

Hab. Caderno do Episodios

Professor 11 2137Ta4als5]6]7

e . REREEEE
Situacéo de &\\&&\\&x\\\&\\&

Aprendizagem 2

Habilidades

Situacdo de
Aprendizagem 3

Diante dos registros em video é possivel perceber que a professora encontrou
correspondéncias nos 6 primeiros episddios para as mesmas duas habilidades do Caderno,
sendo estas: 1) “Contextualizar social e linguisticamente o texto literario” e 2) “Relacionar o
verbo a urdidura do texto literario”. J& para o episddio 7, a participante estimou as mesmas
duas habilidades que para os outros 6 episddios e colocou também a habilidade de 3)
“Compreender as diferencas entre comédia e tragédia e as caracteristicas do conto”, que foi
justificada por o episodio relatar uma atividade complementar, onde os alunos escolheram
outra linguagem pra fazer uma recriacdo de um texto, compreendendo assim 0s conceitos de
comédia e tragédia.

Com relacdo aos episodios 8 e 9, a professora estabeleceu correspondéncia com as
quatro habilidades restantes, sendo elas: 4) “Reconhecer diferentes elementos internos e
externos que estruturam um poema, apropriando-se deles no processo de construcdo do
sentido”, 5) “Identificar os efeitos de sentido que resultam da utilizacdo de determinados
efeitos linguisticos”, 6) “Desenvolver a sensibilidade linguistica no processo de leitura do
texto poético” e 7) “Utilizar os conhecimentos sobre a relagdo entre arte e realidade para

atribuir sentido a um texto artistico (verbal ou ndo verbal)”. Para o episédio 10, as mesmas
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habilidades dos episddios 8 e 9 foram ditas como correspondentes pela professora, menos a
habilidade 7) “Utilizar os conhecimentos sobre a relagdo entre arte e realidade para atribuir
sentido a um texto artistico (verbal ou nao verbal)”, onde ela se justificou dizendo que
atividade apresentada no episddio trabalhava com as figuras de linguagem presentes nos

textos poéticos.

Assim, dentre as habilidades dispostas no Caderno do Professor (SAO PAULO, 2014),
duas habilidades, transcritas a seguir, foram vinculadas com as aprendizagens estimadas para
sete dentre os dez episddios editados: 1) “Contextualizar social e linguisticamente o texto
literdrio”; 2) “Relacionar o verbo a urdidura do texto literario”. De modo complementar, as
diferentes aprendizagens estimadas para os trés episodios restantes foram relacionadas com as
seguintes habilidades (SAO PAULO, 2014): 4) “Reconhecer diferentes elementos internos e
externos que estruturam um poema, apropriando-se deles no processo de construcdo de
sentido”; 5) “Identificar os efeitos de sentido que resultam da utilizacdo de determinados
efeitos linguisticos”; 6) “Desenvolver a sensibilidade linguistica no processo de leitura do

texto poético”.

Ja a Figura 2 mostra as correspondéncias entre as aprendizagens relatadas pela
professora a partir do contato dela com os registros em video das Situacdes de Aprendizagem
e as habilidades dispostas no Curriculo do Estado de S&o Paulo: Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias (SAO PAULO, 2012), para o conteudo de Lingua Portuguesa do 1° ano do

Ensino Médio, ja apresentadas no Quadro 5 (p. 64)
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Figura 2 - Estimativas da professora dos episédios com as habilidades do Curriculo do Estado de S&o
Paulo: Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias

Episodios

Hab. Curriculo
LP 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1

1° 14

Bimestre [ 16

30 -

2° 7

Bimestre 9

Bimestre

4° 32

Bimestre 34

38 .
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Com relacdo as 38 habilidades dispostas no Curriculo (SAO PAULO, 2012), segundo
a professora todas as diferentes aprendizagens estimadas para os dez episddios sustentavam
correspondéncia com 19 habilidades de tal documento, sendo que destas apenas seis estavam
elencadas para o bimestre em vigor, sendo elas: 20) “Construir um conceito de Literatura a
partir de sua dimensdo semidtica, compreendendo-o0 como sistema intersemiotico”; 21)
“Analisar, em um texto, os mecanismos linguisticos utilizados na sua construcdo”; 24)
“Identificar e explicar as diferencas entre comédia e tragédia”; 25) “Reconhecer, em contos,
entrevistas e poemas, marcas linguisticas que singularizam os diferentes géneros”; 26)
“Identificar os efeitos de sentido resultantes do uso de determinados recursos expressivos, em
contos, entrevistas e poemas”; 29) “Analisar os efeitos semanticos e expressivos produzidos

pelo uso das diferentes classes morfoldgicas e discursivas: verbo e conectores”.

E importante ressaltar também que para o total dos 10 episodios, a professora
selecionou as mesmas nove habilidades para todos, a saber: 2) “Reconhecer os elementos
basicos da narrativa literaria”, 3) “Reconhecer a lingua portuguesa como realidade histdrica,
social e geografica, como manifestacdo do pensamento, da cultura e identidade de um
individuo, de um povo e de uma comunidade”, 4) “Elaborar estratégias de leitura e de
producdo de textos diversos (verbais e ndo verbais), respeitando as suas diferentes
caracteristicas de género ¢ os procedimentos de coesdo e coeréncia textuais”, 5) “Identificar
em textos 0 uso de tempos verbais no eixo do presente ou do pretérito para reconhecer
eventos anteriores e posteriores a esses tempos”, 12) “Analisar textos que transcrevem a fala
ou que fazem interagir linguagens verbal e ndo verbal, tais como as relagdes entre legenda e
fotografia etc.”, 17) “Relacionar informagdes sobre concepgoes artisticas e procedimentos de
construcdo do texto literario com os contextos de producdo, para atribuir significados de
leituras criticas em diferentes situagdes”, 20) “Construir um conceito de Literatura a partir de

sua dimensdo semiotica, compreendendo-o como sistema intersemiotico”, 29) “Analisar os
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efeitos semanticos e expressivos produzidos pelo uso das diferentes classes morfoldgicas e
discursivas: verbo ¢ conectores” ¢ 18) “Identificar e analisar mecanismos de ruptura no texto
narrativo tradicional”.

Um fator interessante é de que seis habilidades sdo elencadas apenas uma vez pela
professora, sendo estas: 16) “Elaborar sinteses de textos verbo-visuais, compreendendo a
linguagem como realizacdo cotidiana em circulagdo social por meio de géneros textuais de
diferentes tipologias”, 30) “Construir sentido pela comparacdo entre textos a partir de
diferentes relagdes intertextuais”, 8) “Adaptar textos em diferentes linguagens, levando em
conta aspectos linguisticos, histéricos e sociais”, 19) “Estabelecer relacbes entre as
informacBes do texto lido com outras de conhecimento prévio”, 28) “Posicionar-se
criticamente diante do texto do outro, defendendo ponto de vista coerente a partir de
argumentos” e 38) “Analisar os efeitos semanticos e expressivos produzidos pelo uso das

diferentes classes morfoldgicas: verbo, pronomes, artigos € numerais”.

Outro dado é de que a habilidade 24) “Identificar e explicar as diferencas entre
comédia e tragédia” aparece nos seis primeiros episodios, que sdo referentes a Situacdo de
Aprendizagem 2, como tema “Literatura ¢ o voo da palavra”, desta forma, é possivel inferir
que esta habilidade esta relacionada com o contetdo trabalhado, no caso o conto. De forma
semelhante as habilidades 21) “Analisar, em um texto, 0s mecanismos linguisticos utilizados
na sua construgdo”, 25) “Reconhecer, em contos, entrevistas e poemas, marcas linguisticas
que singularizam os diferentes géneros” e 26) “Identificar os efeitos de sentido resultantes do
uso de determinados recursos expressivos, em contos, entrevistas € poemas’ aparecem apenas
nos ultimos trés episodios selecionados, que sé@o referentes a Situacdo de Aprendizagem 3,
com o tema “Instalagdo poética”; assim pode-se inferir que estas trés habilidades estdo

relacionadas com o contetdo trabalhado, no caso a poesia.
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Nos documentos ora considerados (SAO PAULO, 2014; 2012), a redacdo das
habilidades ou das aprendizagens esperadas prioriza a designacao de acGes que o aluno devera
emitir para um determinado tema ou contetdo curricular. Diferentemente, as estimativas da
professora oscilaram entre distintos objetos de aprendizagem e com visibilidade instavel das
acOes que definem as aprendizagens, tanto quanto das condi¢des didaticas diante das quais as

acOes que definem as aprendizagens foram emitidas.

Ja quando a professora relacionou as aprendizagens estimadas com as habilidades e
contetidos dos Cadernos do Professor (SAO PAULO, 2014) e com as habilidades do
Curriculo do Estado de S3o Paulo: Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias (SAO PAULO,
2012), é possivel dizer que a participante ao interagir com os episodios e as transcri¢des das
estimativas de aprendizagem, mostrou-se que em sua interpretacdo diferentes praticas de
ensino geraram diferentes medidas de aprendizagem que, de acordo com a professora,
poderiam ser colocadas numa mesma categoria de habilidades, definidas nos documentos

oficiais.

Desta forma, a docente estabeleceu uma relacdo de sinonimia entre as habilidades
dispostas nos documentos oficiais e as aprendizagens inferidas a partir dos episodios. Admitir
tais relagbes entre os materiais que foram relacionados constitui-se em caracteristica de
repertdrio profissional relevante para o desenvolvimento de repertérios de ensino. Ou seja, 0s
dados obtidos evidenciam que a especificacdo das aprendizagens nas acfes dos alunos em
interacdo com as condi¢Ges de ensino disponibilizadas se constitui em um repertorio
profissional da professora ainda ndo consolidado. Com isso, podemos dizer que tais
caracteristicas acusam diferencas e distanciamentos entre as defini¢des das aprendizagens
estimadas ou inferidas pela professora e a redacdo das habilidades ou a expressédo textual das

habilidades (a definicdo das habilidades) nos documentos oficiais, ja que as aprendizagens
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inferidas pela professora prescindem da especificacdo das dimensfes que definem operantes
discriminados (situacbes antecedentes que exercem controle sobre relagbes resposta-
consequéncia), tanto quanto mostram-se distintas da prioridade com a qual os documentos
consultados fazem referéncia as acdes que especificam os descritores, em detrimento dos

conteudos conceituais (ou seja, do “nome” dos contetdos).

Como evidéncia robusta, constatou-se que a professora vinculou ou estabeleceu
correspondéncias entre uma mesma habilidade e aprendizagens diversas, ou seja, entre uma
mesma designacdo de repertorio textualizada nos documentos oficiais e um conjunto diverso
de acdes emitidas pelos alunos. Em termos de uma andalise operante, cumpre destacar duas
questdes: a) tal caracteristica de vinculacdo ou de estabelecimento de correspondéncia nao se
mostra incompativel com a consideracdo das habilidades como repertérios operantes de
complexidade distintas?; b) quais seriam as principais consequéncias deste modo de

interpretacdo na proposicao do ensino de contetidos com graus distintos de complexidade?

5.1.4 Fase 1 — Etapa 4

Nesta etapa, foram apresentadas & professora duas tabelas. A primeira (APENDICE C)
contendo as seguintes informacdes para cada episddio: 0 nimero do mesmo e Sseu respectivo
assunto, a transcricdo das aprendizagens estimadas pela professora, as habilidades
selecionadas a partir do Caderno do Professor (SAO PAULO, 2014) na Fase 1 — Etapa 3, a
justificativa da professora da estimativa, as habilidades selecionadas a partir do Curriculo do
Estado de S&o Paulo: Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias (SAO PAULO, 2012) na Fase
1 — Etapa 3, e novamente a justificativa da professora para a estimativa efetuada. A segunda
tabela (APENDICE D), de acordo com as estimativas feitas pela professora, mostrava como

as 38 habilidades referentes aos quatro bimestres do contetido de Lingua Portuguesa do 1° ano
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do Ensino Médio dispostas no do Curriculo do Estado de S&o Paulo: Linguagens, Codigos e
suas Tecnologias (SAO PAULO, 2012) se entrelagam com as sete habilidades e competéncias
dadas para as SituacOes de Aprendizagem 2 e 3 (com os temas “Literatura e o voo da palavra”
e “Instalagdio poética”, respectivamente), dispostas no Caderno do Professor (SAO PAULO,

2014).

A pesquisadora entregou uma coOpia de cada tabela para a professora participante,
realizou a leitura da primeira tabela, por episddio, para a docente e deu uma breve explicacdo
de como havia sido estruturada a segunda tabela, onde as habilidades se entrelagavam. Ao
final da leitura, a docente deveria responder a trés indagagoes: 1) As aprendizagens estimadas
foram suficientes para estabelecer as habilidades especificadas nos documentos oficiais?; 2)
Essas aprendizagens estdo de acordo com as habilidades indicadas?; 3) O curriculo prope

que para cada aprendizagem, varias habilidades sdo necessarias?.

Diante das respostas da professora a respeito das perguntas feitas pela pesquisadora,

elaborou-se o0 Quadro 6 abaixo que sintetiza o que foi discutido nesta Fase 1 — Etapa 4.



Quadro 6 - Sintese das respostas da professora para as questdes da Fase 1 - Etapa 4
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Aprendiz.
suficiente | Aprendizagens | Parauma
Situacdo de Aprendizagem | “Caderno | Curriculo para de acordo aprend.
Ep. | Aprendizagem Estimada do LP® estabelecer Caderno do varias
(SA) professor as hab. dos Professor e habilidades
documentos | Curriculo LP
oficiais
Condizia com Hab. 2,3, | Aprendiz.
0 esperado 4,5,12,16, | condiziam | Aprendizagens Sim, éo0
1 SA?2 para a Hab. 1,2 17,18,20, com as coerentes esperado
atividade 24,29 habilidades
Condizia com Hab. 2,3, Aprendiz.
2 SA?2 0 esperado 4,5,12,17, | condiziam | Aprendizagens Sim, éo
para a Hab. 1,2 18,20, com as coerentes esperado
atividade 24,29 habilidades
Condizia com Hab. 2,3, Aprendiz.
0 esperado 45,12,17, | condiziam | Aprendizagens Sim, éo
3 SA2 para a Hab. 1,2 18,20,24, com as coerentes esperado
atividade 29 habilidades
Condizia com Hab. 2,3, | Aprendiz.
0 esperado 4,5,12,17, | condiziam | Aprendizagens Sim, éo
4 SA?2 para a Hab. 1,2 18,20,24, com as coerentes esperado
atividade 29,35, 38 | habilidades
Condizia com Hab. 2,3, | Aprendiz.
0 esperado Hab. 1,2 | 4,512,17, | condiziam | Aprendizagens Sim, éo
5 SA?2 para a 18, 19,20, com as coerentes esperado
atividade 24,29 habilidades
Condizia com Hab. 2,3, | Aprendiz.
6 SA?2 0 esperado Hab.1,2 | 4,5,12,17, | condiziam | Aprendizagens Sim, éo
para a 18, 20,24, com as coerentes esperado
atividade 29 habilidades
Condizia com Hab. 2,3, Aprendiz.
SA2 0 esperado Hab. 458,12, condiziam | Aprendizagens Sim, éo
7 para a 1,2,3 17,18,20, com as coerentes esperado
atividade 24,28, 29 | habilidades
Condizia com 2,3,4,5, | Aprendiz.
0 esperado Hab. 12,17, condiziam | Aprendizagens Sim, éo
8 SA3 para a 45,6,7 18,20,21, com as coerentes esperado
atividade 25, 26,29 | habilidades
Condizia com Hab. 2,3, | Aprendiz.
0 esperado Hab. 4,5,12,17, | condiziam | Aprendizagens Sim, éo
9 SA3 para a 4,5,6,7 18,20, com as coerentes esperado
atividade 21,25, 26, | habilidades
29
Condizia com Hab. 2,3, | Aprendiz.
0 esperado Hab. 4,5,12,17, | condiziam | Aprendizagens Sim, éo0
10 SA3 para a 4,5,6 18,20,21, com as coerentes esperado
atividade 25, 26, 29 | habilidades

Um dado que fica em evidéncia analisando o Quadro 6 é de que a participante repete

as mesmas informacBes para todos os episddios, o que é justificado por ela como algo

* Habilidades descritas no Quadro 2, p. 59
® Habilidades descritas no Quadro 3, p. 60
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esperado por causa do curriculo em espiral. Podemos citar como exemplo o episodio 2,
situado na Situagdao de Aprendizagem 2 (com o tema “Literatura ¢ o voo da palavra”) onde a
professora estima duas habilidades do Caderno do Professor (SAO PAULO, 2014), sendo
estas: 1) “Contextualizar social e linguisticamente o texto literario” ¢ 2) “Relacionar o verbo a

urdidura do texto literario”.

Além disso, para este episodio, ela também estima 10 habilidades do Curriculo do
Estado de S&o Paulo: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (SAO PAULO, 2012), a saber:
2) “Reconhecer os elementos basicos da narrativa literaria”, 3) “Reconhecer a lingua
portuguesa como realidade histérica, social e geografica, como manifestacdo do pensamento,
da cultura e identidade de um individuo, de um povo ¢ de uma comunidade”, 4) “Elaborar
estratégias de leitura e de producdo de textos diversos (verbais e ndo verbais), respeitando as
suas diferentes caracteristicas de género e os procedimentos de coesdo e coeréncia textuais”,
5) “Identificar em textos o uso de tempos verbais no eixo do presente ou do pretérito para
reconhecer eventos anteriores e posteriores a esses tempos”, 12) “Analisar textos que
transcrevem a fala ou que fazem interagir linguagens verbal e ndo verbal, tais como as
relagdes entre legenda e fotografia etc.”, 17) “Relacionar informagdes sobre concepgdes
artisticas e procedimentos de construcdo do texto literario com os contextos de producdo, para
atribuir significados de leituras criticas em diferentes situacdes”, 18) “Identificar e analisar
mecanismos de ruptura no texto narrativo tradicional”, 20) “Construir um conceito de
Literatura a partir de sua dimensdo semidtica, compreendendo-o como sistema
intersemiotico”, 24) “Identificar e explicar as diferencas entre comédia ¢ tragédia” e 29)
“Analisar os efeitos semanticos e expressivos produzidos pelo uso das diferentes classes
morfologicas e discursivas: verbo e conectores”. Nos episodios 3 e 6 (também situados na

Situacdo de Aprendizagem 2, com o0 tema “Literatura e o voo da palavra”) houve a
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reincidéncia das habilidades elencadas para o episddio 2, tanto das habilidades do Caderno
quanto do Curriculo.

Analisando a tabela, de acordo com as respostas da participante, é possivel perceber
que seu discurso permanece sem alteracdo. Dito de outra forma, a docente afirmou novamente
que as aprendizagens estimadas condiziam com as habilidades dispostas nos dois documentos
oficiais consultados, apesar de ela colocar como objeto das aprendizagens o contedo
ministrado e ndo as acbes dos alunos, como expressam as habilidades nos documentos
oficiais. A participante também coloca como esperado o fato de haverem as mesmas
habilidades para diversas aprendizagens, sendo que ela se justifica que isso ocorre pelo
curriculo ser em espiral, ou seja, que a repeticdo de habilidades é o esperado.

Ao final desta Fase 1, as principais caracteristicas do repertério de ensino da
professora nesta fase de como ela planeja, como ela faz e como ela justifica suas acdes é de
que ela é uma professora que prioriza (teoricamente, ja que apenas alguns alunos participam)
uma forma de aula dialogada, interativa. Além disso, ela ndo possui uma préatica pedagdgica
especifica para uma dada habilidade, ao passo que ela se utiliza das mesmas préaticas de
conversar, questionar e perguntar para os alunos para todas as habilidades. Desta forma, para
a professora é o correto produzir medidas de varias habilidades pela mesma pratica didatica,
pela mesma pratica de ensino, o que ela justifica pela forma como é estruturado o curriculo.
Pode-se dizer que isso é um ponto forte em sua pratica, ja que ela enumera habilidades que ela
considera prioritarias, mas a sua pratica de ensino ndo depende tanto da habilidade. Dito de
outra forma, ndo importa se a habilidade ¢é de inferir, de relacionar, entre outras, 0 modo que
ela interage € 0 mesmo, ou seja, ela aponta diferentes aprendizagens e as vincula com as
mesmas habilidades.

Com isso, ao final da Fase 1, é possivel dizer que os principais resultados foram

discutidos a partir de trés conjuntos de atividades executadas pela professora. Assim, para 0s
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10 episddios selecionados para a Fase 1, a professora deveria a) estimar aprendizagens a partir
dos registros em video; b) relacionar as aprendizagens estimadas com as habilidades e
contetidos do Cadernos do Professor (SAO PAULO, 2014); c) relacionar as aprendizagens
estimadas com as habilidades do Curriculo do Estado de S&o Paulo: Linguagens, Cadigos e
suas Tecnologias (SAO PAULO, 2012).

Os dados obtidos sugerem algumas caracterizaces.

Nas estimativas de aprendizagem, nitida e recorrentemente, os relatos da professora se
mostram sob controle da a¢do do aluno, ou seja, da resposta, do “fazer” do aluno. Apenas
diante de questionamentos adicionais é que as condicGes didaticas fornecidas pela professora
(p. ex., “ler o texto com entonagdo”, “indagar sob o formato - qual ¢ a op¢do correta: a ou b”;
“ler as alternativas com entonagao diferente”, dentre outras dicas) assumem parte da definigao
da aprendizagem estimada ou inferida. Em outros termos, de modo inconsistente com a
redacdo das habilidades expressa nos documentos oficiais consultados, a professora néo
interpreta as aprendizagens como ac¢des, como respostas dos alunos. Assim, a professora
evidencia distancia de uma interpretacdo, segundo a qual as aprendizagens seriam definidas
por acBes em contextos especificos, ou seja, modos de atuar sob condicGes didaticas
fornecidas pela professora.

Outra caracteristica saliente consistiu na manutengdo dos relatos que definiam as
aprendizagens de modo amplo, genérico, sem especificidade entre propriedades topogréaficas
e/ou funcionais das agbes dos alunos e propriedades das habilidades mencionadas na
documentacdo consultada. Em acréscimo, como caracteristica adicional, além da expressdo
genérica, o proprio vocabulario e a terminologia com a qual a professora estimava as
aprendizagens observando os episodios gravados, mostravam-se distintos e distantes da
redacéo oficial das habilidades, apesar do contato constante e consecutivo com a redacéo das

habilidades dispostas dos documentos oficiais. Assim, a professora manteve sem alteracoes a
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redacdo das aprendizagens estimadas apesar do contato planejado e intencional com a redacéo
das habilidades dispostas nos documentos oficiais da SEE/SP. Deste modo, estamos diante do
desenvolvimento de repertorios de ensino definidos por um modo de interpretacdo do alcance
das aprendizagens estimadas em relacdo aquelas indicadas no documento oficial.

Por fim e como caracteristica que vincula as Fases 1 e 2, constatou-se, ao longo dos
episddios, que os relatos ignoram uma construcdo das habilidades em termos de uma
hierarquia, ou seja, os relatos e as inferéncias da professora prescindem de uma interpretacao,
segundo a qual, as habilidades admitiriam uma construcdo gradual, hierarquicamente
organizada em habilidades de menor complexidade e que gradualmente caminhariam para as
habilidades terminais. A construcao das habilidades em hierarquia é condi¢do necessaria para
o planejamento de ensino, pois fica nitida a importancia de cada habilidade. Pensar as
habilidades como comportamentos e decompondo-0s em terminais e intermediarios constitui-
se questdo de suma importancia para que a participante seja capaz de enxergar 0s elementos
da contingencia de trés termos, sendo as relagdes entre classes de estimulos antecedentes (que
seriam as condicOes de ensino dispostas pela professora), classe de respostas (a¢fes dos
alunos) e classes de estimulos consequentes — 0 que ocorreu de relevante imediatamente ap6s

as acOes dos alunos (CORTEGOSO e COSER, 2011).

Com isso, como implicacdo para a acdo didatica, teriamos o ensino inicial e gradual
das habilidades mais bésicas, com 0 movimento para se chegar as habilidades mais
complexas. Desta forma, a questdo de pesquisa investigada na Fase 2 propds que se
realizando um planejamento detalhado e a decomposicdo criteriosa das habilidades
prioritarias para uma nova Situacdo de Aprendizagem poderiam ser observadas mudancas nos
repertorios de ensino da professora, mudancas definidas pela interpretacdo das habilidades em
termos da descri¢do das interacdes entre condicdes didaticas e agdes dos alunos, bem como

pela atuacdo em sala de aula consistente com tal interpretacdo?
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5.2 Fase 2

5.2.1 Fase 2—Etapa 1
Na primeira etapa desta nova fase, a pesquisadora realizou juntamente com a

professora o0 planejamento de uma nova Situacdo de Aprendizagem que ainda seria
ministrada. A professora selecionou a Situacdo de Aprendizagem 9, que tinha como tema
“Quando as palavras resolvem fazer arte”. Para realizar o plancjamento de tal Situacdo de
Aprendizagem, foi dada uma instrucdo prévia pela pesquisadora de que a docente deveria
elencar quais as habilidades prioritarias, ou seja, as habilidades mais importantes para a
Situacdo de Aprendizagem 9 e depois dispd-las em uma hierarquia, sendo qual a mais

importante em termos de aprendizagem passando para a menos importante.

Como a professora afirmou que nunca havia feito essa decomposicdo de habilidades
em hierarquia, a pesquisadora para ajuda-la, deu como exemplo a situacdo onde uma crianga
da pré-escola precisa aprender a escrever seu proprio nome. Primeiramente, ou seja, a
habilidade mais bésica seria a crianca aprender a sentar na cadeira da sala de aula. Em seguida
ela deveria aprender a segurar o lapis de forma correta. Depois ela deveria saber as letras do
alfabeto e suas combinacgdes. Por fim, a habilidade terminal, ou a mais complexa, seria a

crianca escrever o proprio nome.

Em seguida, para verificar se a professora havia compreendido a questdo da
hierarquia, a pesquisadora pediu para ela fazer uma decomposi¢éo onde a habilidade terminal
seria dirigir um carro. A professora disse que a habilidade mais basica seria a pessoa conhecer
as leis de transito. Depois a pessoa deveria conhecer 0s mecanismos de um carro. Ela também
deveria saber trocar as marchas. Depois verificar se o carro esta em bom funcionamento e
com gasolina, e por fim dirigir o carro. Com um raciocinio correto de decomposi¢édo, a

pesquisadora elogiou a resposta da professora e em seguida pediu para que ela iniciasse a
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decomposicdo em hierarquia para as habilidades prioritarias para a Situacdo de Aprendizagem

9, com o tema “Quando as palavras resolvem fazer arte”.

Diante da instrucdo de elencar as habilidades prioritarias para a Situacdo de
Aprendizagem, a professora afirmou que primeiramente iria responder em termos de contetido
para depois passar para as habilidades. Desta forma, com relacdo aos contedos, a mesma
afirmou que seriam trabalhados dois grandes contetdos sendo o primeiro 0 poema classico,
mais especificamente Camdes e caracteristicas da literatura naquela época; e o segundo
contelido seria a cronica. Alguns desdobramentos do primeiro contetdo seriam o soneto e sua
estrutura e a definicdo de leitura cléssica, diferenciando o soneto classico do moderno; ja para
0 segundo contetido seriam a estrutura e caracteristicas da crénica, género textual e questes

de gramatica.

Apds essa explanacdo a professora comecou a discutir as habilidades, sendo que
primeiramente ela se ateve a Matriz de Referéncia, que € utilizada na Avaliacdo de
Aprendizagem em Processo (AAP), tais como: identificar assunto/ideia central do texto,
recursos semanticos (figuras de linguagem, sinénimos, antdnimos), funcdo da linguagem,
funcdo do texto literario, tema/assunto e género textual. Em seguida, a professora se utilizou
do Caderno do Professor (SAO PAULO, 2014), que ja coloca as competéncias e habilidades
para aquela Situacdo de Aprendizagem. Diante disto, indagou-se a professora a respeito de
quais das habilidades seriam as mais importante para ela: as habilidades mencionadas
inicialmente e que sdo utilizadas na AAP, ou aquelas mencionadas por ultimo e que estavam
dispostas no Caderno do Professor. Segundo a professora, as Ultimas eram as mais

importantes.

A partir disso, a docente indicou trés habilidades do Caderno que ela considerava

como as mais importantes, sendo elas: A) “Distinguir as marcas proprias do texto literario e
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estabelecer relacGes entre o texto literario e 0 momento de sua producéo, situando aspectos do
contexto historico, social e politico”; B) “Desenvolver estratégias de leitura de texto”; C)
“Relacionar informacdes sobre concepcdes artisticas e procedimentos de construcdo do texto
literario com os contextos de producdo, para atribuir significados de leituras criticas em
diferentes situacdes”. Por fim, a pesquisadora perguntou para a professora se ela também
colocaria como importante outra habilidade, além das que foram descritas no Caderno do
Professor. A docente ressaltou que também colocaria: D) “Reconhecer dentro da tipologia
textual os diversos géneros do narrar”, que seria uma habilidade mais vinculada com o

contelido da cronica.

Em seguida a professora organizou em uma hierarquia as quatro habilidades que ela
selecionou. Foi pedido para que ela estabelecesse a hierarquia de forma crescente, ou seja, da
habilidade mais basica para a mais complexa. A partir disto, ela afirmou que a habilidade
mais basica seria a “D”, pois o narrar ¢ algo que ja foi ensinado, podendo até ser considerada
uma competéncia por trabalhar com um aspecto mais geral. Em seguida, a proxima habilidade
seria a “B”, que e acordo com a docente seria basicamente o aluno aprender ler o texto para
que a habilidade seguinte “A”, que seria distinguir as marcas do texto possa ser ensinada. Por
fim, a habilidade mais importante de acordo com a professora seria a “C”, onde o aluno deve
atribuir significados para a leitura. A professora pontuou também que todas as habilidades se
relacionam, e que 0 seu ensino ndo seria algo estanque onde o aluno aprende e finaliza seu
uso, mas sim algo em espiral, que vai e volta. Por fim, a docente também afirmou que apesar
de haver uma sequéncia de ensino dessas habilidades, todas elas possuem o mesmo grau de

importancia, pois estdo entrelagadas.

A professora também pontuou que a organizagdo acerca de como as habilidades
devem ser ensinadas, ou seja, as defini¢fes relativas a sequéncia de ensino das habilidades é

efetuada pelo préprio professor, ja que o Caderno apenas traz as habilidades dispostas, sem
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uma sequéncia e algumas vezes nao seguindo uma logica. Assim, ela afirmou que, apesar de o
Caderno possuir uma organizagao, o professor tem a liberdade para fazer uma “ponte” com o
conteddo da forma que achar melhor, trabalhando o que for mais importante. Ela também
pontuou que a escolha da habilidade que é mais importante tambem é feita pelo préprio
professor, ja que no Caderno elas vém apenas elencadas, mas que nao € descrito qual a mais
importante a ser trabalhada nem o momento a ser trabalhado, que varia de acordo com as

condicdes dispostas.

Como ja explicitado, admite-se que a especificacdo de uma hierarquia das habilidades
é condicdo necessaria para o planejamento de ensino, pois assim fica clara a importancia do
ensino de cada habilidade para que se chegue a mais complexa (CORTEGOSO e COSER,
2011). As habilidades, neste caso, seriam comportamentos terminais em dada etapa e,
intermediarios em outra. Desta forma, realizar o planejamento de ensino com base em
comportamentos objetivo intermediarios e terminais deverd ajudar a professora a pensar na
contingéncia, a saber, nas relagcdes entre classes de estimulos antecedentes, classes de
respostas e classes de estimulos consequentes como condi¢Bes intermediarias e como
condigdes terminais para o desenvolvimento das aprendizagens esperadas. Em outras
palavras, a professora teria maior contato e visibilidade sobre as condigdes de ensino que ela
dispde para que os alunos atuem e quais as consequéncias para tal. Para a proxima etapa
pergunta-se, apos esse planejamento e ao longo dos novos episddios correspondentes, seria
possivel constatar o ensino das habilidades de forma hierarquica? Tal planejamento se
constituiria em condicdo formativa em servi¢co (continuada, na terminologia educacional)
adequada para garantir a traducdo das orientacfes dispostas nos documentos consultados em

formas de agir profissionais da docéncia (repertorios de ensino)?
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5.2.2 Fase 2 — Etapa 2

Na segunda etapa da Fase 2, com o propoésito de desenvolver e de ampliar repertérios
de ensino definidos pela decomposicdo dos objetivos em outros operantes, as quatro
habilidades consideradas prioritarias pela professora foram apresentadas para a docente em
formato de um diagrama (FIGURA 3, p 84) que sintetizava o que foi discutido na etapa
anterior. Foi fornecida uma instrucdo prévia pela pesquisadora de que a professora deveria
indicar para cada uma das quatro habilidades quais as situacdes problema que justificariam
desenvolver cada habilidade por meio de programacao de situacdes de ensino e porque é
necessario desenvolvé-las. Além disso, a professora também recebeu a instrucdo de situar as
habilidades no contexto de todas as habilidades do 1° semestre do 1° ano do Ensino Médio e
dizer quais as principais caracteristicas do antecedente que torna importante desenvolver essas

habilidades.

No diagrama as habilidades foram dispostas na hierarquia que havia sido afirmada
pela professora, mostrando as habilidades de forma decrescente (da mais importante para a

menos importante).
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Figura 3 — Diagrama com as habilidades elencadas pela professora em ordem decrescente de

complexidade e de importancia em termos das classes de operantes envolvidas.

"Relacionar
informacGes sobre
concepcdes
artisticas e
procedimentos de
construcdo do
texto literario com
0s contextos de
producéo, para
atribuir
significados de
leituras criticas em
diferentes
situacdes"

(©)

(A)

"Distinguir as
marcas proprias
do texto literario e
estabelecer
relagGes entre 0
texto literarioe o
momento de sua
producéo,
situando aspectos
do contexto
histérico, social e
politico"

"Desenvolver
estratégias de
leitura de texto™

(B)

"Reconhecer
dentro da tipologia
textual os diversos
géneros do narrar"

(D)

O Quadro 7 abaixo mostra as respostas da professora para cada uma das quatro perguntas

feitas pela pesquisadora para cada habilidade elencada por ela na etapa anterior da Fase 2.

Quadro 7 — Sintese das respostas da professora para as questdes da Fase 2 - etapa 2

Perguntas

Respostas da professora para cada habilidade®

C

A

B

D

1- Situacdo
problema que
justifigue
desenvolver cada
habilidade por meio
da programacao de
ensino?

Fazer com que 0s
alunos entendam o
contexto historico e
social da época de

Camdes, para que
eles compreendam
sua importancia na
producédo dos textos
literarios classicos;

além de trazerem

para a realidade
atual, para que assim
tal conteudo passe a
ter sentido para eles.

Estabelecer relagéo
do texto literario
com a atualidade,
pois faria com que
o0 aluno refletisse

sobre determinado

tema, pois as
marcas do texto
literario — como

tempo, quem era o

leitor da época,

contexto histérico e

politico — sdo
distantes da
realidade atual.

A questdo do
vocabuldrio, pois 0s
alunos muitas vezes

ndo conseguem
entender o texto por
conta de palavras
que aparecem e que
ndo sdo do nosso
portugués comum.

E necessério

mostrar para o
aluno dentro
daquele contexto o
que a palavra pode
significar, de

acordo com o

Reconhecer a
estrutura do texto
narrativo (pois todo
texto narrativo
possui uma
caracteristica
especifica — seja um
conto, uma crénica,
um romance).
Porém o mais
importante é que
quaisquer uns
destes géneros
possuem como foco
principal o
contar/narrar,

® As habilidades estdo elencadas em ordem decrescente de hierarquia de acordo com o que foi dito pela
professora na Fase 2 — Etapa 1.
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conhecimento que

mostrando a

Ela é importante,
pois assim os alunos

Para que o aluno
entenda e atribua

alunos a lerem com
compreensao (no

ele j& possui. importancia do
narrador.
E importante para
todo o curriculo e
porque ajuda os E uma das

habilidades mais

contexto de todas as
outras habilidades
do 1° semestre do 1°
ano do Ensino
Médio?

relacionar as
informacdes do
texto, refletindo e
atribuindo
significado, ja hé
uma mudanga de

longo de todo
primeiro semestre,
sendo que as
marcas do texto
literario é que

importantes na
2- Porque é poderédo atribuir significado paraa | sentindo de atribuir | Lingua Portuguesa,
necessario significados para a leitura, levando o significado) e que esta presente
desenvolver essa leitura, levando-os a | aprendizado desta mediante um em todas as
habilidade? uma criticidade. habilidade para conhecimento que Situaces de
outras situagoes. eles ja tiveram Aprendizagem, por
anteriormente. iSS0 ja nem aparece
mais no livro.
A habilidade “A” é | A habilidade “B” é
uma das mais importante, apesar
A habilidade “C” é 0 | importantes para o de néo ser o foco
centro de todas as 1° semestre do 1° principal da
outras ano do Ensino Situacéo de
3- Situe tal aprendizagens, pois | Médio, pois estaria Aprendizagem 9,
habilidade no se 0 aluno conseguir | sendo construida ao porém é

fundamental para
todo o curriculo de
Lingua Portuguesa,

sendo essencial
também em outras

A habilidade “D” é
0 cerne de todo o
Curriculo de Lingua
Portuguesa, apesar
de ndo aparecer

4- Qual a principal
caracteristica do
antecedente que
torna importante

textual e ter uma
visdo dos periodos
histéricos, por

estratégias de
leitura do texto
literario, levando-o

fariam com que o disciplinas. mais nos livros.
comportamento. aluno atribuisse
significado para a
leitura.
Fazer com que o
aluno compreenda o
que ele esta lendo
Seria 0 aluno Seria 0 aluno dentro dessa
reconhecer o género desenvolver Seria 0 aluno

compreender o
significado de parte
do texto para que

topologia (narrar).
Se ele ndo

compreender as

marcas do texto,

exemplo, que a refletir sobre entéo possa ndo relacionar as
desenvolver tais literaturas vieram determinado tema. entendé-lo como informacdes, ele
habilidades? antes. um todo. ndo sera capaz de
realizar uma
compreensdo geral
do texto.

E importante ressaltar que a professora afirmou nesta etapa da Fase 2 que possui uma

dificuldade em ver as habilidades de forma fragmentada, pois para ela as habilidades sdo um

conjunto, sendo muitas vezes ensinadas ao mesmo tempo para depois de ensinadas voltarem

a aparecer em outras Situaces de Aprendizagem por causo do curriculo em espiral.
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Nesta fase, novamente, foi proposta a discussdo da pertinéncia de se desenvolver tais
habilidades, da importancia de se entrar em contato com a situagcdo problema, com o proposito
de se ampliar as possibilidades de o relato sobre as habilidades ficar sob controle das
condicbes necessarias para 0 ensino das mesmas. E possivel perceber pelo discurso da
professora que, mesmo com a disposi¢do hierarquica das habilidades, ela situa todas como
sendo importantes, ndo apontando uma como a mais relevante. As perguntas sobre a situacdo
problema que justifica desenvolver tais habilidades e as razbes que tornam necessario
desenvolvé-las possuiam o intuito de colocar os relatos da professora acerca das habilidades
sob o controle da nogdo operante das mesmas, ou seja, de habilidades como comportamentos
objetivo, portanto, como relagcbes entre acGes dos alunos que devem produzir determinadas
alteracdes nas condicBes diante das quais foram emitidas, ou seja, favorecer a admissdo das
habilidades em termos dos elementos da contingéncia, a saber, as classes de estimulos
antecedentes, classes de respostas e classes de estimulos consequentes. Porém o relato da
professora ndo condiz com a nocdo operante, podendo-se inferir que a participante ainda
possui dificuldade em colocar as habilidades como comportamentos e relaciona-las com os

outros elementos da contingéncia.

Assim, novamente, indaga-se que apds esse planejamento seria possivel, ao longo dos
episodios que ainda seriam gravados, perceber mudancas na atuacdo profissional da mesma
no contexto da execucdo do planejamento, bem como nos relatos sobre o desenvolvimento

das aprendizagens esperadas?

5.2.3 Fase 2 — Etapa 3

Nesta terceira etapa da Fase 2, para investigar as acdes dos alunos e as condicdes didaticas

dispostas pela professora 0 mesmo diagrama (FIGURA 3, p 84) que foi mostrado para a
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participante na fase anterior, foi novamente apresentado, e diante das instrucdes orais da

pesquisadora a docente deveria dizer diante de cada habilidade quais acdes dos alunos

definem essa habilidade, quais estratégias e recursos que ela disponibilizaria para o ensino de

tal habilidade e se o ensino dessa habilidade serve como antecedente para o ensino da proxima

habilidade.

O Quadro 8 abaixo mostra as respostas da professora para cada uma das trés perguntas

feitas pela pesquisadora para cada habilidade elencada por ela na etapa anterior da Fase 2.

Quadro 8 — Sintese das respostas da professora para as questdes da Fase 2 - etapa 3

Perguntas

Respostas da professora para cada habilidade’

A

B

1- Quais as ac¢les
dos alunos que
definem esta
habilidade?

Uma acéo seria o
responder. Durante
o0 levantamento de

hipoteses o aluno

deveria trazer o
conteddo da
Situacédo de
Aprendizagem
anterior para
responder as
perguntas feitas
pela professora.
Responder aos
exercicios sem
pedir ajuda também
auxilia a ver se 0s
alunos aprenderam.

Uma acéo seria
reconhecer a tipologia
do texto. O aluno deve

saber que a literatura
tem um contexto
histérico e social que
muitas vezes ndo é o
mesmo que o da
atualidade, e que pode
dificultar o
aprendizado dessa
habilidade. Outra acéo
seria 0 aluno
encontrar, dentro do
contexto, o sindbnimo
da palavra que eles
ndo reconhecem sem o
uso do dicionério.

Uma acdo seria
realizar a leitura
global de um texto.
Porém, diante
dessa leitura global
0 aluno deve
conseguir
reconhecer a
tipologia (a leitura
global seria uma
leitura mais geral,
onde a partir desta
0 aluno pontua
algumas questdes,
entendendo assim
as partes do texto).
Para saber que o
aluno aprendeu as
partes do texto sdo
necessarios
exercicios e até
mesmo oralmente
por meio de
perguntas
guestionadoras.

Uma agéo seria o
reconhecimento
dos elementos
dentro de uma
narrativa, como por
exemplo, tempo,
espaco, quemé o
narrador, quais 0s
personagens. O
reconhecer, por
exemplo, pode ser
o0 aluno olhar para
o formato do texto
e conseguir
diferenciar um
texto narrativo de
um texto poético,
ao passo que ele ja
domina essa
habilidade desde
pequenos.

Fazer perguntas
questionadoras
para a sala e

O levantamento de
hipoteses seria uma
estratégia. Alguns
exemplos de
perguntas seriam,

" As habilidades estdo elencadas em ordem decrescente de hierarquia de acordo com o que foi dito pela
professora na Fase 2 — Etapa 1.




88

2- Quais estratégias

€ recursos voce
disponibilizaria
para o ensino de tal
habilidade?

A utilizacdo do
texto literario tendo
como base todas as

habilidades
ensinadas na
Situacéo de

Aprendizagem,

juntamente com

outros textos e

imagens, se
utilizando do
recurso da
intertextualidade
tematica.

A substituicdo de
palavras rebuscadas
por palavras mais
simples, trazendo a
situacdo contada no
texto para o cotidiano
dos alunos, através de
perguntas
problematizadoras,
como por exemplo, se
eles ja passaram por
uma situacdo como a
texto ou por algo
parecido.

individualmente
para os alunos que
apresentam
maiores
dificuldades (por
exemplo, se 0
aluno conhece
algum personagem
assim na vida dele,
na comunidade em
que vive). Também
¢ necessario
contextualizar o
texto para que o
aluno possa
reconhecer e
avancar no seu
entendimento.

por exemplo, quais
eram as
personagens do
texto, se ha
conflito, se hd um
personagem
principal e
secundario, em que
tempo ocorreu a
histéria. A partir de
tal levantamento de
hip6teses os alunos
conseguem
reconhecer as
caracteristicas do
texto a partir das
respostas e dos
feedbacks.

3- O ensino desta
habilidade serve
como antecedente
para o ensino da
préxima
habilidade?

Pergunta ndo
respondida para
esta habilidade por
ela ser, nesta
Situacdo de
Aprendizagem,
considerada
terminal, a mais
importante, ndo
sendo antecedente
para o ensino de
outra habilidade.

Esta habilidade “A”
serve como
antecedente para a
habilidade “C”, porém
sempre ressaltando a
questdo do curriculo
em espiral, de que as
habilidades sdo
ensinadas a0 mesmo
tempo.

Esta habilidade
“B” serve como
antecedente para a
habilidade “A”

Esta habilidade
“D” serve como
antecedente para o
ensino da proxima
situacéo de
aprendizagem,
onde é trabalhado o
contetdo dos
romances. Nao
percebo esta
habilidade como
antecedente para
“B”, pois ndo
consigo separar
estas duas
habilidades.

Assim, com relacdo ao planejamento da Situacdo de Aprendizagem posterior, percebe-

se que as falas da professora sobre as habilidades e as préaticas de ensino concentraram énfase

na especificacdo das a¢des dos alunos e da professora: “eles precisam reconhecer, diferenciar

0s elementos de um texto narrativo e um texto poético, como tempo, espaco, narrador,

personagem”; “o levantamento de hipdteses ¢ uma estratégia de ensino muito usada, pois

ajuda os alunos a reconhecerem 0s personagens, se tem um personagem principal e um

secundario, qual o conflito...”; “a partir desse levantamento de hipoteses os alunos devem

responder as perguntas como base nos contetdos aprendidos em Situacdes de Aprendizagem

anteriores”; “a utilizagdo do texto literario junto com outros textos, até mesmo imagens,

fazendo uma intertextualidade tematica também ajuda”.
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Desta forma, podemos perceber diferencas entre 0 modo como a professora fala a
respeito das habilidades se compararmos os resultados da Fase 1 com a Fase 2. Assim,
podemos dizer que um resultado parcial é de que os dados evidenciam que as intervencgdes
promovidas até este momento da pesquisa na Fase 2 promoveram modificacbes no modo de
falar da professora — sobre as habilidades, as praticas de ensino e as consequéncias — se
compararmos com os resultados exibidos na Fase 1 do estudo. Assim, a etapa seguinte
propbs-se e a investigar se as mudancas ocorridas na fala da professora durante o
planejamento desta Situacdo de Aprendizagem se manterdo quando ela for estimar as
aprendizagens com base nos registros em video? Apds tal planejamento as acbes da
professora em sala de aula também demonstrardo mudancas se comparadas com as da Fase 1?
A partir dos novos episédios sera possivel determinar se planejar juntamente com a
pesquisadora uma Situacdo de Aprendizagem ainda ndo ministrada ajudaria na extensdo das
funcBes instrucionais para o desenvolvimento de repertdrios de ensino nas evidéncias geradas

na execucdo das aulas e nas analises da mesma sobre os episddios extraidos de tais registros.

5.2.4 Fase 2 — Etapa 4

Nesta quarta etapa da Fase 2, ap0s a gravacdo das quatro aulas ministradas pela
professora, foram realizadas a selecdo e edicdo dos episddios das aulas referentes a Situacéo
de Aprendizagem 9, com o tema “Quando as palavras resolvem fazer arte”, resultando num
total de 9 episodios, que visaram documentar interacdes entre os alunos, bem como entre estes
e a professora participante, que ilustrassem possiveis medidas de aprendizagem apresentadas
pelos alunos diante das condicGes de ensino disponibilizadas pela professora. O Quadro 9
apresenta os temas dos episodios selecionados da Situacdo de Aprendizagem 9, em quais

aulas ocorreram 0s mesmos e um resumo das atividades executadas.
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Quadro 9 — Episodios selecionados para a Situacdo de Aprendizagem 9

Situacdo de Aulas Resumo das Atividades Executadas
Ep. | aprendizagem
Interacdo da professora com os alunos, onde ela pergunta se o poema lido (um
Situacéo de Soneto de Camdes) pode ser considerado belo. Os alunos responderam
01 | Aprendizagem | Aula | negativamente e relataram dificuldades em entendé-lo. A professora faz
9 1 perguntas sobre a estrutura do poema e explica que esse tipo de estrutura se
chama Soneto e que isto é uma caracteristica de Camdes.
Realizacdo de exercicios referentes ao “Soneto” de Camdes. Questfes com
Situacéo de respostas explicitas no texto. Os alunos respondem de forma correta. Porém,
02 | Aprendizagem | Aula | diante de questdes com respostas implicitas no texto, os alunos “chutam” a
9 1 resposta com base nas dicas dadas pela professora.
Continuacéo da realizacdo de exercicios do “Soneto”. As questdes sdo de
Situacéo de vocabulario e os alunos devem encontrar sinbnimos para as palavras
03 | Aprendizagem | Aula | rebuscadas presentes na poesia. Em alguns exercicios os alunos respondem de
9 1 forma correta, em outros com maior grau de dificuldade eles “acertam” as
respostas com base nas dicas dadas pela professora.
Interacdo da professora com os alunos, onde ela pergunta se eles consideram
dificil fazer a analise de um poema. Ela segue dizendo que se o poema €
Situacdo de antigo, sdo necessarias transformacdes deste poema para a nossa realidade,
04 | Aprendizagem | Aula | sempre levando em conta a contextualizagéo, o autor, a época e 0 contexto
9 2 literdrio. A professora afirma terem duas grandes eras sendo a Moderna e a
Cléssica, onde a primeira esta mais proxima de nés. Ela termina o episodio
dando exemplo de autores da era Moderna.
Os alunos deveriam resumir o texto “A literatura e a sociedade”. Explicacdo
da professora sobre as formas de resumo que podem ser utilizadas, ocorrendo
Situacéo de interacdo entre ela e os alunos. A explicagdo passa a ser de como fazer um
05 | Aprendizagem | Aula | resumo em formas de itens, onde através de palavras chaves se seleciona as
9 2 ideias principais do texto. A professora apresenta outras formas de resumo
como esquema e organograma, que sdo alternativas para ndo se fazer um
resumo em texto corrido.
ExplicacBes sobre caracteristicas da crénica — que faz parte da tipologia
narrativa, & um texto literdrio, em prosa e possui como caracteristica principal
Situacdo de falar de comportamentos, onde a professora segue explicando que cronica
06 | Aprendizagem | Aula | vem do grego “Chronos”, que significa tempo. Ela tenta fazer um link com
9 3 um produto de beleza atual (Chronos), que rejuvenesce e por isso atua no
tempo, que é uma caracteristica importante da crbnica. Os alunos ndo
conheciam o produto usado no exemplo e ndo compreendem o exemplo.
Interacdo da professora com os alunos sobre caracteristicas da crbnica de
Rubem Braga chamada “O Padeiro” (¢ uma narrativa, ha personagens, tempo,
espaco, fala sobre um comportamento humano). Indagacdo da professora
Situacéo de sobre a frase do texto “ndo é ninguém”, e 0s alunos apenas respondem com
07 | Aprendizagem | Aula | base nas dicas da professora. Explicacdo de que o padeiro se acha um
9 3 ninguém, mais é importante para a sociedade e da outros exemplos de
profissdes que “ndo sdo consideradas importantes”, como por exemplo, o
lixeiro, onde apenas se sente a sua falta quando ndo exerce sua funcgéo.
Realizacdo de exercicios sobre a cronica “O Padeiro”. As questdes abordadas
dizem respeito ao narrador (de que seria uma pessoa experiente, madura, que
Situacdo de valoriza 0s outros, que enquanto narra a histéria tenta passar valores
08 | Aprendizagem | Aula | importantes). As outras questdes, que dizem respeito a interpretacdo da
9 4 sociedade que é passada no texto, de vocabulario, e sobre o narrador, 0s
alunos apenas respondem corretamente com base nas dicas da professora.
Situacéo de Aula | A professora faz perguntas sobre o género narrar (possui um carater atual
09 | Aprendizagem 4 mais é um fato antigo — tem caracteristicas do passado trazendo para o tempo
9 presente), afirmando que o tempo verbal é algo importante, indicando em que

tempo a a¢do ocorreu e consequentemente a historia.
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Apls a exibicdo de cada episodio, e diante da orientacdo prévia dada pela
pesquisadora para que a professora buscasse identificar aprendizagens dos alunos nos
registros em video e o que seria essencial para a ocorréncia das mesmas, a professora
apresentou as suas analises a pesquisadora. O Quadro 10 a seguir mostra uma sintese das

respostas da participante para as perguntas da Fase 2 — Etapa 4.
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Quadro 10 - Sintese das respostas da professora para as questdes da Fase 2 - Etapa 4

Episddios

Perguntas

1- Ha aprendizagens neste episodio?
Quais?

2- O que é essencial para que esta
aprendizagem ocorra?

. Sim, conseguiram encontrar
caracteristicas no texto que
demonstravam a estrutura de um soneto.

= O encaminhamento, pois é a partir desta
que se cria situacdes para que os alunos
consigam lembrar alguns contelidos

= Sim, encontraram no texto 0s
elementos implicitos que pudessem leva-
los a uma interpretacdo do texto.

= Leitura com mais detalnes e maior
entendimento.

= Sim, realizaram a analise do texto
poético, resgatando producdes do proprio
autor, no caso Camdes;

= A questdo do sindnimo e do advérbio.

= Retomar as caracteristicas do texto,
fazendo uma analise minuciosa do texto
poético;

= Trabalhar questbes de vocabulério,
principalmente na poesia.

= Sim, compreensao de que ha poetas que
escreveram em épocas passadas e outros
que escrevem no tempo atual.

= Alunos buscarem na sua propria
aprendizagem alguns conteddos j& vistos em
outras SA e que possibilitariam fazer essa
ponte para a SA trabalhada no momento;

= Alunos devem perceber que 0s poemas e
romances modernos possuem a mesma
tematica de poemas antigos (no caso aqui
Camodes).

= Sim, compreenderam a sintetizar ideias,
de encontrar as palavras chave de um
texto para se fazer um resumo em forma
de itens, diferenciando-o de um resumo
escrito tradicional.

= Mobilizagdo de algumas habilidades ja
aprendidas em outras SituagBes de
Aprendizagem.

Situacdo de Aprendizagem 9

= Sim, observar que a crbnica faz parte
de uma tipologia narrativa literaria
porque ela conta a histéria através do
tempo;

= Cronologia, a0 passo que a crdnica
pode ter sido escrita no século 18 e ainda
continua atual.

= Exploracdo de outros textos do género da
cronica, como por exemplo, o andncio
publicitario, j& que o0s alunos ndo
conseguiram transpor o produto “chronos”
com a questdo da nomenclatura.

= Sim, a identificacdo de caracteristicas
de modificacdo de comportamento, ao
passo que a cronica tem essa funcdo de
trabalha-las.

= Contextualizar o assunto para a realidade
dos alunos levando-os a refletir sobre o
tema.

= Sim, reconhecer o0s elementos
explicitos e implicitos no texto;

= Tempo verbal na narrativa, que indica o
tempo em que ela comeca e termina, e se
tal conteldo do texto pode ser trazido
para o tempo atual.

= Leitura do texto, observacdo dos seus
elementos e a compreensdo de algumas
palavras no contexto da crénica e ndo
apenas do sinbnimo escrito no dicionério.

= Sim, reconhecer que o texto esta escrito
no presente;

= Reconhecer que um texto literario conta
uma histéria de uma época anterior a
nossa, porém ele pode ser transposto para
a atualidade;

= Compreensdo os elementos de reflexdo
do texto e conseguirem criar uma
imagem correta do narrador.

= Contextualizagdo da obra, trabalhando
também os elementos da gramatica dentro
do texto, e 0s sindnimos.
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Na Fase 2, diante dos videos, os relatos da professora evidenciam, de modo mais
frequente, a descricdo das condic¢des didaticas dispostas na caracterizacao das aprendizagens e
nas estimativas correspondentes com os documentos consultados. Desta forma, pode-se dizer
que o comportamento verbal da professora € mais sensivel as interacdes, ja que suas

descri¢des sobre as aprendizagens sao menos genéricas que na Fase 1 do estudo.

Com relacdo aos episodios, a impressdo ao estar em sala de aula e posteriormente,
assistindo e editando os episddios, foi a de que a professora possui a pratica de utilizar pouco
a lousa para expor informacGes e conteidos e, com maior frequéncia, exp0s oralmente 0s
contetidos previstos. Durante as explicacdes sobre o conteudo é possivel perceber que ela
responde a algumas questdes de duvidas dos alunos, sendo que ignora outras. Quando os
alunos estdo fazendo ou corrigindo os exercicios constatou-se que a professora normalmente
nédo fornece consequéncia para as respostas corretas dos alunos e corrige as respostas erradas.
Ainda com relacdo a correcdo de exercicios foi possivel perceber que poucos alunos
respondem as perguntas feitas pela professora e que, por causa disso, a mesma acaba
fornecendo muitas dicas sobre qual a resposta correta, e as vezes, até mesmo dizendo qual a
resposta correta. Por fim, os dados de observagdo sugerem que a professora, em relagéo ao
disposto nas Situacdes de Aprendizagem, expds (explicitou) os respectivos contetdos do
Caderno do Professor e realizou, de modo comentado (oralmente) os exercicios com 0s

alunos.

O que se percebe analisando o Quadro 10 é de que os relatos da professora na Fase
2/Etapa 4 prescindiram de referéncias as aprendizagens descritas, decompostas e comentadas
nas etapas anteriores da Fase 2. Assim, na auséncia de qualquer indugdo pela pesquisadora,
apesar das mediagdes efetuadas nas etapas anteriores da Fase 2, os dados da Fase 2/Etapa 4
replicaram uma caracteristica robusta da Fase 1: o0 modo de expressdo da professora, 0

vocabulario emitido e a terminologia empregada para nomear e descrever as aprendizagens
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(apesar de apresentarem mudancas) ainda se mostram distintas da redacdo expressa nos
documentos oficiais considerados. Além disso, as estimativas efetuadas pela professora
ignoraram dimens@es recentemente discutidas acerca da interpretacdo das aprendizagens
derivadas das condicGes didaticas de ensino, como, por exemplo, a relacdo hierarquica entre
as aprendizagens terminais e intermediarias, a partir da decomposicdo das habilidades
(descritores) esperadas.

Por fim, na Situacdo de Aprendizagem 9 (com o tema “Quando as palavras resolvem
fazer arte”), na qual foi realizado o planejamento da mesma juntamente com a pesquisadora,
dados derivados das observacGes das aulas e, posteriormente, editados e selecionados em
episddios, sugerem que a professora participante emitiu comportamentos distintos daqueles
explicitados no planejamento, dito de outra forma as condicdes didaticas discutidas e
afirmadas pela participante no planejamento ndo apareceram nos episodios, . As mesmas
condicdes de ensino dispostas por ela nas Situacdes de Aprendizagem gravadas anteriormente
aparecem na Situacdo de Aprendizagem 9 — ou seja, se olharmos apenas para o
comportamento da professora em sala de aula nas duas fases do estudo, ndo é possivel
perceber diferencas em suas a¢gdes. Como ja explicitado, com relacdo ao contetdo e correcdo
de exercicios, a professora continuou ndo fornecendo consequéncia para as respostas corretas
dos alunos e corrigindo as respostas erradas. Outro dado j& afirmando é de que as dicas sobre
quais seriam as respostas corretas dos exercicios também continuou de forma elevada, e
poucos alunos respondiam as perguntas feita pela professora (e isso passa a impressao de ser
suficiente, j& que ela continua com o andamento da aula). Por fim, muitos aspectos discutidos
durante o planejamento, como as condi¢gdes de ensino dispostas pela professora e as
habilidades prioritarias para a Situacdo de Aprendizagem ndo aparecem durante as filmagens,
sendo que em nenhuma ocasido a professora explicita para os alunos que habilidades estdo

sendo desenvolvidas e/ou exigidas para aguele momento.
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5.2.5 Fase 2 — Etapa 5

Na quinta etapa da Fase 2, para investigar se as habilidades ditas como prioritarias
pela professora para a Situacdo de Aprendizagem 9 (com o tema “Quando as palavras
resolvem fazer arte”) apareciam de fato — na interpretacdo dela — nos episodios obtidos da
quarta etapa da Fase 2, apresentou-se novamente o diagrama (FIGURA 3, p 84) que continha
tais habilidades e ap0s a reapresentacdo dos episodios e diante das instrucdes orais da
pesquisadora a participante deveria dizer se era possivel relacionar as possiveis aprendizagens
dos episodios exibidos com as habilidades descritas em cada retangulo da figura. Como ja
dito, no diagrama as habilidades foram dispostas na hierarquia que havia sido afirmada pela
professora, mostrando as habilidades de forma decrescente (da mais importante para a menos
importante).

A Figura 4 a seguir sintetiza, de acordo com as respostas da professora, como as
aprendizagens mostradas na filmagem se relacionavam com todas as quatro habilidades do

diagrama.

Figura 4 - Sintese das respostas da professora de como as aprendizagens se relacionam com as quatro
habilidades

Episodios
Habilidades Estimadas

pela professora®

P \\\%\\\\\\\\\\\\\\
\\\%\\\\\\\\\\\\\

Habilidades estimadas

para a Situacdo de

c \\\%\\\\

Analisando a figura, é possivel verificar que a professora colocou que todas as

habilidades estimadas apareciam nos quatro primeiros e no tltimo episédio. Para o episodio 5,

® Habilidades dispostas na hierarquia afirmada pela professora na Fase 2 — Etapa 1, sendo a habilidade “D” a
menos complexa e a habilidade “C” a mais complexa.
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6 e 8, a participante disse que apenas as habilidades (B) “Desenvolver estratégias de leitura de
texto” e (D) “Reconhecer dentro da tipologia textual os diversos géneros do narrar”
apareceram nos episodios, sendo que ela justifica o fato ao passo que as outras duas
habilidades ndo se encaixavam nas interacdes descritas no episddio. No episddio 7 as mesmas
duas habilidades (B) ¢ (D) se repetem, além da inclusdo da habilidade (A) “Distinguir as
marcas proprias do texto literario e estabelecer relagcdes entre o texto literario e 0 momento de
sua producdo, situando aspectos do contexto histdrico, social e politico”, fato justificado pela
professora pois houve por parte dos alunos o reconhecimento das marcas do texto, do que ele

trabalha.

Assim, na Fase 2/Etapa 5, quando solicitou-se, de forma direta, para a professora
relacionar as aprendizagens inferidas dos episddios com as habilidades estimadas como
prioritarias (FIGURA 3, p. 84) para a Situacdo de Aprendizagem 9, foi possivel perceber que
ela novamente colocou que aprendizagens distintas correspondiam com praticamente as
quatro habilidades elencadas para a Situacdo de Aprendizagem. Desta forma, a professora
estabeleceu uma relacdo de sinonimia entre as quatro habilidades dispostas nos documentos
oficiais e selecionadas para a Situacdo de Aprendizagem 9 e as aprendizagens inferidas a
partir dos episddios, de forma semelhante a feita na Fase 1 — etapa 3. A professora entdo
manteve as relacdes de sinonimia, ja que sua pratica em juntar varias informac6es e condensa-
las se manteve nesta Fase 2 do estudo, mesmo ap6s as atividades de decomposicdo e de
analise. Vale ressaltar que, enquanto regularidade, a professora manteve a vinculagdo de
aprendizagens distintas com a mesma designacdo textual de uma habilidade disposta nos
documentos oficiais consultados, mesmo diante de uma Situacdo de Aprendizagem distinta e
mesmo apoés as atividades de decomposicéo e de analises das habilidades que precederam as

Etapas 4 e 5 da Fase 2.
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Os episodios evidenciaram igualmente que as acOes profissionais da professora
prescindiram de uma relacdo hierarquica entre as aprendizagens envolvidas. Em outros
termos, as atividades de ensino da professora prescindem da consideracdo de uma habilidade
mais basica para uma mais complexa, que depende de repertorios gradualmente mais
complexos dos alunos. O que é possivel verificar € que, de acordo com a préatica e o discurso
da professora, todas as habilidades sdo ensinadas como que de modo simultaneo, como se ndo
houvesse distingdo entre elas, sendo tal caracteristica mencionada pela professora desde o
primeiro episodio no inicio da Situacdo de Aprendizagem 9.

Em suma, a partir do planejamento prévio da Situacdo de Aprendizagem 9 no inicio da
Fase 2 foram constatadas expansdes nos relatos da professora sobre as habilidades, em
especial, em termos da vinculacdo das acdes dos alunos com as condicBes de estimulacéo
fornecidas pela professora. Nas interacfes em sala de aula predominaram reincidéncias de
caracteristicas de interacGes ja registradas na Fase 1, apesar de este fato contrariar os
planejamentos efetuados no inicio da Fase 2. Quando a professora relatou sobre os registros
em video, também foi possivel verificar que o seu discurso diferia do que foi dito no
planejamento, chegando a prescindir — a menos que seja pedido especificamente pela
pesquisadora — de falar das habilidades estimadas por ela como prioritarias.

Apesar do planejamento de ensino feito pela professora em conjunto com a
pesquisadora durante a Fase 2, a docente sustentou préaticas profissionais de ensino e de
avaliagdo que prescindem de analises operantes das habilidades, ou seja, de interpretar as
habilidades (ou aprendizagens preconizadas pelos documentos) como comportamentos
operantes que devem ser ensinados admitindo uma organizacdo hierarquica entre eles em
razdo de relacbes de controle de maior ou de menor complexidade. Tal fato fica explicito na
Figura 4 acima onde logo nos quatro primeiros episodios a professora elenca que todas as

habilidades aparecem nas filmagens. Desta forma, ndo colocando as habilidades como
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comportamentos, é possivel inferir que a repeticdo das mesmas praticas de ensino da Fase 1
nesta Segunda Fase — fato que contradiz o que foi dito pela professora no planejamento — se
deu pelo fato de a participante ndo enxerga-las como elemento da contingéncia, no caso a
classe de eventos antecedentes, que atuam sob 0 comportamento dos alunos.

Pode-se inferir que o custo da resposta da professora em sala de aula seria muito maior
que o comportamento verbal emitido na presenca da pesquisadora, fazendo entdo que a
participante fale das habilidades de forma desejada, mas mantenha as mesmas praticas em
sala de aula. Com isso, a etapa seguinte propds-se a investigar se questionando a professora de
forma mais diretiva, perguntando sobre os elementos da contingéncia — a saber, as relacdes
entre classes de estimulos antecedentes, classes de respostas e classes de estimulos
consequentes — o relato da mesma sobre os registros em video relacionado com as
habilidades, as praticas de ensino e as consequéncias novamente concentrard énfase na
especificacdo das acdes dela e dos alunos? Sera que a participante falara das habilidades

prioritarias de forma espontanea, sem a solicitacdo da pesquisadora?

5.2.6 Fase 2 - Etapa 6

Na sexta etapa da Fase 2, com o objetivo de ampliar os repertorios de descricdo e de
analise de relacdes de controle de estimulos envolvidas nos nove episodios editados na quarta
etapa da Fase 2, apresentou-se novamente o diagrama (FIGURA 3, p 84) que continha as
quatro habilidades. Apés a reapresentacdo dos episodios e diante das instruces orais da
pesquisadora, a participante deveria dizer o que era necessario para que cada habilidade fosse
emitida (condic¢Oes antecedentes), as ag0es dos alunos que indicavam que a habilidade em
guestdo estava presente (classe de respostas) e o que ocorreu de relevante imediatamente apds

a emissdo das acOes dos alunos que correspondiam com as habilidades (condi¢Ges ou eventos
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subsequentes). Como ja dito, no diagrama as habilidades foram dispostas na hierarquia que
havia sido afirmada pela professora, mostrando as habilidades de forma decrescente em

termos da complexidade e da importancia das classes de respostas envolvidas.

A professora ndo relatou os antecedentes, respostas e consequentes para cada
habilidade, tal qual solicitado. Ela praticamente descreveu uma mesma contingéncia para
todas as habilidades em cada episodio, ja que para ela tais habilidades ocorreram ao mesmo
tempo. O Quadro 11, a seguir, dispde os relatos da professora de acordo com os trés conjuntos

de informacgdes mencionados.



Quadro 11 — Tabulacéao das respostas da professora na Fase 2 — Etapa 6
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Habilidades (A, B, C, D)

Episddios Condicbes Antecedentes Acdes dos alunos Condic0es / Eventos
Subsequentes
1 - Distinguir marcas do texto | - Interagir com a professora - Desenvolver as atividades
literario (poema) - Responder as perguntas da | presentes na SA
- Reconhecer caracteristicas de | professora - Resolver exercicios de
um soneto forma autdbnoma
2 - Retomada do texto - Responder os exercicios | - Percepcdo de que nao
(alguns “chutaram a resposta”) | adianta “chutar” a resposta
- Retomar o texto
3 - Retomar caracteristicas do | - Responder o0s exercicios | - Resolugdo correta dos
texto (dominio da habilidade de | exercicios
- Retomar sinénimos reconhecer sinbnimos)
4 - Contextualizag&o do texto - Reconhecer caracteristicas do | - Trazer para a realidade
texto literario - Contextualizar para a era
Moderna
- Relacionar caracteristicas
do texto com  textos
contemporaneos
5 - Retomar caracteristicas do | - A leitura do texto - Desenvolvimento  da
resumo (néo é necessariamente | - Discussdo sobre questdes do | habilidade leitora e escritora
um texto corrido, deve ser fiel | texto
ao texto - Interagir com a professora
6 - Contextualizar | - N&o associar do nome do | - Reconhecimento da palavra
temporalmente a cronica produto (chronos) com a | tempo
- Contextualizar a questdo | questdo temporal - Desenvolvimento  de
social da cronica estratégias de leitura
- Reconhecimento dentro da
tipologia
- Atribuicéo de significados
7 - Reconhecer a fungdo social | - Automotivar para ler o texto | - Associacdo da histéria do
da cronica - Entender questdes de | padeiro com outros
preconceito e discriminacdo | profissionais
(que estavam implicitas no | - Atribuicdo de significado
texto) social
-Desenvolvimento das 4
habilidades
8 - Contextualizacéo dos | - Leitura “melhor” do texto - Reconhecimento de
sindnimos - Entender o sentido do tempo | caracteristicas da narrativa,
- Retomada do texto verbal no texto do narrador, do personagem
- Buscar significado para as - Entendimento de que um
palavras texto que narra um fato
antigo pode ser moderno
9 - Transformagdo do tempo | - Relacionar informacGes do | - Retomada das habilidades

verbal (do passado para o
presente)

texto literario

- Atribuir significado para a
leitura

- Reconhecer o tempo verbal

para resolver outros

exercicios

Como ja explicitado, na Fase 2 a fala da professora passou a ter um discurso sobre as

aprendizagens que concentraram énfase na especificacéo das a¢cdes dos alunos e da professora
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— principalmente se compararmos a Fase 1 com a Fase 2. Porém, analisando o Quadro 11, é
possivel perceber que mesmo apos toda a exposicdo da participante aos procedimentos da
Fase 2, ela ainda ndo enxerga as condi¢Oes didaticas como uma condicdo antecedente para as
acOes dos alunos. Outro dado que aparece no Quadro 11 é de que a professora ndo enxerga a
consequéncia positiva e/ou negativa que ela coloca para as a¢des dos alunos como condi¢édo
subsequente, que aumenta e/ou diminui a frequéncia dos comportamentos dos alunos.

Quando foi pedido para a docente descrever as classes de estimulos antecedentes,
classes de respostas e classes de estimulos consequentes nesta etapa 6 da segunda Fase, em
nenhum momento de suas respostas as habilidades estimadas como prioritarias para a
Situacdo de Aprendizagem 9 (com o tema “Quando as palavras resolvem fazer arte”)
apareceram como comportamentos terminais e intermediarios, sendo que novamente tais
habilidades ndo foram citadas pela participante.

Um fato importante a ser destacado € o de que as dicas de respostas dadas pela
professora, que aparecem nos episddios, ndo sdo vistas por ela como um elemento a ser
colocado na contingéncia. Ou seja, a participante ndo consegue perceber que as dicas dadas
em aula tém efeitos sobre o comportamento dos alunos, modificando-o. Outro ponto
importante a ser destacado € de que ela ndo coloca as suas condi¢des de ensino como
componentes antecedentes para as a¢fes dos alunos, mostrando que a professora parece nao
ter compreendido que o que ela faz em sala de aula tem impacto direto no modo como o aluno
ird se comportar. Assim, apesar de a docente decompor 0s elementos da contingéncia, ela o
fez como um modo de responder as indagacdes do pesquisador. Na auséncia de tal condigéo
estimulatoria, os repertorios ndo foram emitidos. Em outros termos, estabelecer o decompor
como resposta as indagacGes da pesquisadora consistiu em procedimento ineficaz para
garantir a emissdo de tais classes de respostas diante de necessidades de aprendizagens

produzidas nas interacdes em sala de aula. As necessidades impostas pela situacdo de
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aprendizagem selecionada, a auséncia das respostas previstas no repertorio dos alunos e a
exposicdo as atividades de decomposicdo, mostraram-se insuficientes para garantir funcoes
discriminativas e evocativas para as classes de respostas da professora definidas pela
decomposicéo das habilidades envolvidas e ensino gradual das mesmas.

Os resultados explicitados na Fase 2 foram discutidos a partir de cinco conjuntos de
atividades que também foram executadas pela professora. Assim, para os 9 episédios
selecionados para a Fase 2, a participante deveria a) estimar as habilidades prioritarias para
aquela Situacdo de Aprendizagem; b) dizer quais as acdes dos alunos que definem tais
habilidades; c) a partir dos registros em video estimar quais as aprendizagens; d) relacionar as
habilidades estimadas como prioritarias para aquela Situacdo de Aprendizagem com 0s
episddios; e) descrever e analisar de relacdes de controle de estimulos envolvidas nos
episadios obtidos.

Podemos concluir que os resultados relacionados e descritos nos paragrafos anteriores
sustentam que as condi¢cOes de interacdo da professora com a) os roteiros de entrevista que
priorizam indagacdes sobre a descri¢do das medidas de desempenho obtidas em contato com
determinadas préaticas de ensino; b) os registros em video de episodios das aulas ministradas;
e ¢) os roteiros de planejamento que estimulam a definicdo de habilidades terminais, a
decomposicgéo de tais habilidades e a especificacdo de situacdes de ensino vinculadas com o
estabelecimento gradual das mesmas, prescindiram de fungdo instrucional para o
desenvolvimento de repertorios de ensino definidos pelo planejamento de Situacbes de
Aprendizagem nas quais praticas de ensino sdo propostas a partir da especificacdo de acoes
dos alunos que se mostrariam mais consistentes com as aprendizagens esperadas ou estimadas
como as mais relevantes para os conteudos envolvidos e as caracteristicas dos alunos da

classe.
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Vale ressaltar que, apesar de a participante ter refinado o relato oral (discurso)
descritivo de possiveis relagcdes necessarias (previsao, planejamento), tanto quanto de relacGes
constatadas (relatos emitidos diante de episdédios), essas mudancas ndo estdo vinculadas com a
funcdo instrucional, ao passo que em sala de aula foi observada manutencdo de repertdrios
distintos e independentes dos repertorios verbais descritivos do planejamento da Situacdo de
Aprendizagem 9. Em outros termos, as acdes profissionais da professora em sala de aula na
Situacdo de Aprendizagem 9 (Fase 2), evidenciaram reincidéncia de repertorios emitidos nas

Situacdes de Aprendizagem 2 e 3 (Fase 1).

6.0 CONCLUSAO

Sob a mediacdo de elementos tedricos da Andlise do Comportamento, o presente
estudo objetivou investigar condi¢cBes metodoldgicas que pudessem desenvolver repertdrios
de ensino para professores definidos pela interpretacdo de habilidades e de competéncias
dispostas nos documentos oficiais da Secretaria de Estado da Educacdo (SEE/SP), mas
especificamente no Curriculo do Estado de S&o Paulo: Linguagens, Cdédigos e suas
Tecnologias (SAO PAULO, 2012) e nos Cadernos do Professor (SAO PAULO, 2014), para 0
contetdo de Lingua Portuguesa e relaciona-las com o desempenho emitido por seus alunos

em interacdo com as suas proprias praticas educativas.

As classes de comportamentos-objetivo, expressdo proposta por Botomé (1998;
KIENEN, 2008), possuem como preceito que se ensina sempre um comportamento, ou seja,
as relagdes entre classes de estimulos antecedentes, classes de respostas e classes de estimulos
consequentes. Desta forma, € necessaria a especificacdo destes trés componentes por meio dos
quais o aluno devera aprender para que o processo de ensino torne-se mais claro. A

proposicdo de comportamentos-objetivo feita pela pesquisadora juntamente com a professora
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durante a Fase 2 englobou a especificacdo destes trés componentes. Contingente a execugédo
de varias etapas durante a pesquisa constatou-se que o discurso da professora sobre as
habilidades, as praticas de ensino e as consequéncias concentrou énfase em relacionar e em
especificar, de modo mais direto e intencional, as acdes dela e as a¢cdes dos alunos.

Destaca-se, contudo, que embora tenham ocorrido as especificacbes de comportamentos
terminais e de comportamentos intermediarios; a especificacdo das classes de estimulos
antecedentes e das classes de estimulos consequentes ainda apresentaram restricdes na
atuacdo da professora, apesar de terem sido constituidos em objetos de discussdo e que a
professora tenha identificado e efetuado a descricdo de tais dimensbes orientada pelos
planejamentos baseados em tais especificacfes. Apesar de no planejamento na Fase 2 da
Situacdo de Aprendizagem 9 (com o tema “Quando as palavras resolvem fazer arte”), a
participante ter especificado as classes de respostas a serem ensinadas e apresentadas pelos
alunos e as relaces antecedentes e consequentes, nos episodios alguns alunos ndo exibiram
0s comportamentos desejados. Tal fato foi explanado também pela professora, que afirmou
que a dindmica da sala interfere muito durante as aulas. Porém vale ressaltar que, algumas
condicBes didaticas especificadas pela professora no planejamento ndo apareceram nos
episodios, 0 que também poderia justificar o porqué da maioria dos alunos ndo apresentar 0s
comportamentos desejados para aquele momento.

Desta forma, os dados evidenciaram que as intervenc¢des promovidas durante a Fase 2
da pesquisa promoveram modificacdes no relato oral da professora — sobre as habilidades, as
préaticas de ensino e as consequéncias. Na Fase 1, no relato da professora era notavel a falta de
especificidade com a qual ela nomeava as aprendizagens vinculadas com as habilidades. Ja na
Fase 2, os relatos da professora, sob as condi¢cdes de interacdo com a pesquisadora,
especificaram as acdes dela e as a¢Oes dos alunos. Porém, é importante ressaltar que apesar de

terem ocorrido mudangas no comportamento verbal da professora, dela passar a relatar sobre
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as habilidades, as condicdes didaticas e as consequéncias; tais mudancas nao indicam que as
condi¢cdes planejadas de interacdo da participante com a pesquisadora serviram como
condicdo instrucional relevante para o desenvolvimento de repertorios de ensino, ja que nao
houve modificacbes das acGes da docente em sala de aula, se compararmos os resultados
exibidos na Fase 1 e na Fase 2 do estudo, tanto quanto se observarmos os relatos emitidos
diante dos episddios editados e sob condi¢bes de interacdo com a pesquisadora distintas
daquelas nas quais as mudancas nos repertorios orais foram a principio registradas.

Em suma, no presente estudo, um conjunto de interacdes planejadas da professora com
a pesquisadora foi executado. Tal conjunto foi dividido em duas fases. Na primeira fase,
atividades de observacdo das aulas ministradas pela professora antecederam as discussdes
sobre a textualizacdo das habilidades nos documentos oficiais que orientam as atividades
profissionais dos professores da Educacdo Basica lotados em unidades da rede publica do
Estado de S&o Paulo. Todas as anélises envolvendo as habilidades definidas como metas nos
documentos oficiais foram realizadas ap0s as observacdes das aulas e em concomitancia com
as exibicdes de episodios editados a partir de tais aulas. Diferentemente, na Fase 2, as mesmas
atividades de observacdo e de discussdo acerca das habilidades preconizadas foram
antecedidas pelo planejamento em conjunto das aulas de uma nova Situacdo de
Aprendizagem, bem como por atividades nas quais, de modo intencional e explicito, a
professora participante identificou habilidades prioritérias extraidas dos documentos oficiais e
arranjou, de modo hierarquico e sequencial, a importancia de tais habilidades como recurso ou
condicdo para o tratamento didatico da referida Situacdo de Aprendizagem. As evidéncias
expostas e discutidas, em termos de resultados principais, convergem em apontar que as
condicdes planejadas de interacdo da professora com a pesquisadora sustentaram restri¢coes
instrucionais para o desenvolvimento de repertdrios de ensino. Reincidéncias de

caracteristicas de repertorios de ensino, a saber, nas condic¢des didaticas disponibilizadas pela
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professora, foram registradas nas Fases 1 e 2. Assim, repertorios que definem a atuacéo da
professora em sala de aula, bem como repertorios de explicacéo, de justificacdo e de avaliacdo
das caracteristicas e do alcance das a¢des dos alunos, sustentaram semelhancas nas duas fases
do estudo.

Na Fase 2, a participante continuou estabelecendo relacdes de sinonimia entre
diferentes aprendizagens inferidas e as habilidades dispostas nos documentos oficiais,
replicando uma caracteristica da Fase 1, mesmo ap0s as interacdes da participante com a
pesquisadora e apesar de as duas fases retratarem contetdos, aprendizagens e habilidades
diferentes.

Os resultados convergem com as evidéncias consolidadas no acervo de conhecimentos
da Analise do Comportamento, de que o planejamento de condicGes de ensino deve ser
precedido pela especificagdo de comportamentos terminais e de comportamentos
intermediarios que, juntos, definem as aprendizagens previstas (BOTOME, 2006;
CORTEGOSO e COSER, 2011; COSER, 2011; HENKLAIN e CARMO, 2013; KIENEN,
2008; KIENEN, KUBO e BOTOME, 2013), além de que a especificacio de comportamentos
terminais e a decomposicdo dos mesmos em comportamentos intermedidrios compdem
repertorios profissionais de ensino estimados necessarios para a consecucao das metas que
justificam os materiais e as orientagdes oficiais ora considerados (SAO PAULO, 2014; 2012).

Comparando este estudo com o Silvério (2012), podemos dizer que a afirmacdo da
autora de que houve generalizacdo dos comportamentos da professora ndo se aplicam para
este estudo. N&o é possivel afirmar que houve generalizacéo, pois ndo foram relatados efeitos
de mudancga de comportamentos em uma situacdo, ndo sendo assim necessario verificar os
efeitos de mudanca de comportamento em outro contexto, ja que ndo foi emitido o repertorio
a ser generalizado. Ainda com relacdo as explanacdes feitas por esta autora, ela afirma em seu

texto que, nos trabalhos da linha de pesquisa ao qual este estudo esta inserido, € dificil
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encontrar um detalhamento dos comportamentos a serem emitidos pelas professoras durante a
intervencdo. Novamente, nesta pesquisa o detalhamento dos comportamentos que a professora
deveria emitir foram destacados no planejamento em conjunto da professora com a
pesquisadora na Situagao de Aprendizagem 9 (com o tema “Quando as palavras resolvem
fazer arte”) na Fase 2. As condigdes de ensino, os repertorios de ensino que a professora
deveria emitir em sala de aula apds o planejamento foram discutidos durante a segunda fase
da pesquisa e explicitados pela propria participante em interacdo com a pesquisadora, apesar
de, como ja explanado, tais comportamentos ndo terem sido emitidos pela docente no

contexto de sala de aula.

Por fim, em linhas gerais os dados replicam e estendem, no dmbito do Curriculo do
Estado de S&o Paulo e para o Ensino Médio, resultados registrados por Santos (2014) no
contexto federal da Prova Brasil/Matrizes SAEB no final do Ciclo | da Educacdo Basica (5°.
Ano): nogdes ou “teses” como minimizag¢do curricular, ou seja, de que os curriculos se
mostram reduzidos aos contetdos exigidos em avaliagcdes externas em larga escala derivadas
de leituras parciais das propostas curriculares e de que as praticas em sala de aula se mostram
reduzidas ao “ensino” das habilidades expressas nas matrizes de referéncia associadas aos
curriculos talvez se sustentem quando as metodologias priorizam, de modo exclusivo, relatos
verbais em dados de entrevistas. Em outros termos, a observagdo da atuacdo de professoras
em sala de aula a partir de andlises descritivas das interpretacdes das correspondéncias entre
as habilidades preconizadas nos documentos oficiais e as medidas de desempenho dos alunos

sugerem um quadro relativamente diferente das nogdes e teses derivadas das entrevistas.

A submissdo das praticas profissionais da docéncia “ao ensino das habilidades” deveria
pressupor uma compreensao das relagdes entre as habilidades preconizadas e os desempenhos
dos alunos relativamente distinta dos dados registrados em Santos (2014) e replicados neste

estudo em outro contexto curricular. Os dados ora explicitados neste estudo expressam
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oscilacdes nas estimativas de correspondéncias entre as habilidades preconizadas e as medidas
derivadas das interacdes dos alunos com as condi¢cdes de ensino. As mesmas medidas
fundamentam interpretacdes que congregam habilidades distintas com implicacGes diretas

para as atividades de planejamento e de execucdo de estratégias de ensino.

Em suma, os dados mostram-se convergentes em sugerir que advogar subserviéncia da
atuacdo profissional das professoras as politicas publicas educacionais ndo consiste em tese
com amparo em evidéncias. Na realidade, ha referéncia constante as dimensfes constituintes
de tais politicas publicas na rotina das unidades escolares. Contudo, os principais resultados
deste estudo salientam que efetivas contribuicbes de pesquisas colaborativas entre a
universidade e a escola de Educacdo Bésica devem priorizar investigacbes mais detalhadas
sobre a “tradu¢do” de dimensoes relevantes de tais politicas na atuagdo diaria e continua dos
professores com os seus alunos. Cabe a tais pesquisas 0 aprimoramento de instrumentos de
investigagdes que possam, de modo simultaneo, fortalecer o desenvolvimento dos repertorios
de ensino esperados mediante o refinamento constante dos impactos das politicas publicas nas
trajetorias de atuacdo, como também garantir o protagonismo dos professores na execucdo das

urgentes e necessarias melhorias educacionais.
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APENDICE A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Professora)

Através do presente termo solicito seu consentimento para participar do projeto que
estou realizando nesta escola. Este projeto objetiva desenvolver atividades colaborativas entre
a universidade e a escola, de modo a auxiliar o professor na compreensdo dos desempenhos
que os alunos apresentam em interacdo com as condi¢des didaticas que ele disponibiliza em
situacOes de ensino. A realizagéo do projeto depende muito da colaboragdo do professor.

De acordo com o planejamento, a participacdo da docente deverd ocorrer
individualmente, sendo que todas as atividades previstas com a mesma serdo realizadas na
escola, em horarios compativeis com a disponibilidade da professora e definidas em comum
acordo com a direcdo e a coordenacgdo pedagogica da escola.

A participacdo da professora envolvera:

a) Conversas e discussdes, entre a professora e a pds-graduanda da UNESP, sobre as
atividades de planejamento e de execugdo do programa previsto para a area de Lingua
Portuguesa para o ano letivo em que a professora leciona no momento. Com a finalidade de
aproveitar melhor a disponibilidade de tempo, sera solicitada autorizacdo da professora para
gue as conversas sejam gravadas em audio e video;

b) Permissdo por parte da professora para que a pds-graduanda participe de atividades
de observacdo da dinamica da turma (classe da professora) durante algumas aulas. Com o
objetivo de obter registros mais precisos, sera solicitada autorizacdo para que a pds-graduanda
grave (em video) as atividades efetuadas em sala pelos alunos durante essas aulas. Os dias de
filmagem e as aulas deverdo ser planejados com a devida antecedéncia, sendo que a
autorizacdo da professora sempre estara condicionada ao cumprimento, pela pesquisadora, de
todas as recomendacdes que a docente fizer para que o trabalho ndo prejudique o andamento
das atividades planejadas. O nimero de observacdes de cada aula devera ser definido
posteriormente, dependendo do andamento do contetdo programado pela professora, da
compatibilidade de horarios entre a pesquisadora e a programacdo da mesma;

c) Discutir com a pesquisadora sobre os registros gravados em aula. Em horarios
devidamente programados, e compativeis com a disponibilidade da professora, a pos-
graduanda devera apresentar os registros das aulas gravadas para discussao e estudo com a
professora. De acordo com a descrigdo acima, constata-se que nenhuma das atividades que
deverdo contar com a participacdo da professora envolve risco de dano fisico ou moral.

Em respeito as normas de ética (Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude),
cumpre salientar que o interesse do projeto reside nas informacgdes que possam contribuir para
a troca de experiéncias com o proposito de fortalecer as condi¢Ges de ensino na escola
publica. Deste modo, qualquer divulgacdo cientifica do nosso trabalho dever4d manter em
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anonimato o nome da escola e o da professora participante. E valido lembrar que o interesse
do projeto € o de conhecer e contribuir com a realidade do ensino na escola publica, sendo
que isto ndo depende da identificagdo da escola e nem do docente, cuja participacdo sera de
fundamental importancia para a realizacdo do trabalho.

E garantido o direito ao docente de desistir ou de cancelar a sua participacdo durante a
realizacdo do trabalho, em qualquer momento deste, sem que esta atitude acarrete em algum
tipo de prejuizo para 0 mesmo ou para a escola.

Bauru, , de

Termo de autorizacéo

Informo meu aceite em participar do projeto sob responsabilidade de Laila Guzzon Hussein,
bem como autorizo a realizacdo dos registros em video nas aulas exclusivamente nas
condigdes dispostas nos termos acima.

Nome da Professora Participante:

Assinatura do participante:

Pesquisadora Responsavel

Laila Guzzon Hussein

Programa de Pds Graduacgdo em Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem
UNESP/Faculdade de Ciéncias — Campus Bauru

Contato: 3103-6077 / 3103-6174

Celular: (17) 98160-8448 / e-mail: laila_guzzon@hotmail.com
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APENDICE B

Roteiro: Entrevista Inicial

. Qual é a sua formacao académica? Em que ano concluiu a licenciatura?

. Sempre trabalhou para o Estado ou também em outros tipos de escola?

Ha quanto tempo ministra aulas para o Ensino Médio?
Em quais anos/séries ministrou aulas? Possui preferéncia por ano/série? Justifique.
Ha quanto tempo ministra aulas na atual escola?

Ja participou de trabalhos semelhantes a este que pretendemos desenvolver com vocé aqui

na escola?

7.

Como vocé avalia a formacdao profissional que vocé recebeu em relacdo a expectativa que

vocé tinha em ser professor?

8.

Vocé esta satisfeita com os resultados obtidos com a sua turma de 1° ano do Ensino Médio

deste ano?

9.

Professora, quais sdo suas impressoes a respeito da sua turma do 1° ano do Ensino Médio?
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Tabela de Intervencdo com a Professora Participante Fase 1 — Etapa 4

EP. | Aprendizagens Estimadas pela professora (Fase 1) Caderno do Professor - SEE/SP — Curriculo LP — Quadro 3
Transcricio Fase 1 — Etapa 2 Quadro 2 Transcricio Fase 1 — Etapa 3
Transcricdo Fase 1 — Etapa 3
1 = Prof®, é possivel identificar aprendizagens neste | 1: Contextualizar social el =23,4,5, 12, 16, 17, 18, 20, 24, 29 (ver quadro
episédio? linguisticamente o texto literario 3-p. 60).
Sim

= Quais sdo as aprendizagens?

No caso de Lingua Portuguesa, eles aprenderam mais
sobre vocabulario. Sobre uma profissdo, o terapeuta,
pra que serve uma terapia, entender mais ou menos o
que é fazer uma terapia. Eles aprenderam também,
como vocé pode ver ali que um escutava o outro no
momento da fala, mostrando a questdo do respeito com
0 outro, saber ouvir o outro no momento certo. Entdo
pra vida deles eu acho que foi um aprendizado muito
grande, e em relagdo a habilidade que estava sendo
trabalhada no momento, a questdo do autor, do leitor;
entdo entenderam que tem uma obra de arte, fazer essa
intertextualidade entre a obra de arte e o texto, usar 0s
recursos intersemioticos, quais os recursos que tinham
no texto, que tinham na obra. Entdo eu acho que teve
muito aprendizado.

= Quais foram as condicdes de ensino relevantes para a

2: Relacionar o verbo a urdidura do texto
literario

Em partes, acho que ficou ainda alguma
coisa que precisa ser retomada com eles.
A questdo da Situacdo de Aprendizagem
que fala sobre as diferengas entre
comédia e tragédia acho que poderia ter
sido desenvolvida melhor. E dentro dessa
Situacdo de Aprendizagem a questdo do
verbo foi trabalhada também e a
contextualizagdo da linguagem verbal
com a linguagem ndo verbal, os recursos
intersemiaticos.

Nessa Situacdo de Aprendizagem na verdade ela
trabalha quase todas as habilidades de todos os
bimestres. Se a gente analisar o Curriculo de
linguagem, de Lingua Portuguesa
especificamente, n6s vamos observar gque em
todos os bimestres a gente perpassa por todas
essas situacbes, todas essas habilidades
novamente. Essas aprendizagens contemplam
essas habilidades que estdo em todos o0s
bimestres, sendo assim as mais importantes
nessa situagdo: o reconhecimento dos elementos
da narrativa; a lingua portuguesa como uma
realidade histérica e social dentro da situagdo; as
estratégias de leitura e produgdo de textos
verbais e ndo verbais; o reconhecimento dos
tempos verbais; analise da fala, como que
interage esses recursos intersemidticos, essa
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ocorréncia de cada aprendizagem assinalada?

Eu consegui deles um feedback muito grande, eles
conseguiram trazer pra mim esse repertorio que eles
tem, porque até entdo, diante da situagdo da sala, eu
ndo sabia se eles sabiam o0 que era uma terapia, 0 que
eles entendiam sobre isso, sobre esse assunto. E eu
acho que eles conseguiram, na oralidade, transmitir
esse conteldo que eles ja tinham de outra area, de
outra disciplina.

interacdo de uma linguagem verbal com uma
linguagem ndo verbal em diferentes géneros
textuais; as marcas do texto literario; a relagdo de
textos verbais e ndo verbais de novo, que no caso
aqui ele trata como verbos visuais; 0S
significados através da identificacdo de recursos
internos e externos; analise do texto narrativo; e
especificamente nessa situacdo de aprendizagem
trabalhando a diferencga entre comédia e tragédia
e os efeitos de diferentes classes morfolégicas e
discursivas, que sdo 0s verbos e seus conectores
que sdo importantes também na construcdo da
narrativa.

= Prof®, é possivel identificar aprendizagens neste
episodio?

Sim

= Quais séo as aprendizagens?

Ai foi o tempo verbal. Acho que foi muito importante
essa contextualizagdo do tempo, essa leitura feita pelo
professor para levantar com eles a questdo de que no
texto havia outro indicador, que ¢ “um ano depois”.
Entdo esse advérbio que indicava um tempo passado
também, pra que eles compreendessem o0 uso desse
tempo verbal em determinadas situacdes.

= Quais foram as condic¢des de ensino relevantes para a
ocorréncia de cada aprendizagem assinalada?

Ali foi a interacdo com os alunos, a leitura, e essa
leitura pausada né com eles, porque nao pode ser uma
leitura corrida sendo eles ndo entender o tempo. E a
prépria aprendizagem do tempo verbal que eles

1: Contextualizar social e
linguisticamente o texto literario

2: Relacionar o verbo a urdidura do texto
literario

Nessa Situacdo de Aprendizagem o
tempo verbal foi um aspecto muito
importante. Acho que com o texto a gente
conseguiu trazer para eles essa indicacéo
do tempo passado e também com o uso
do advérbio... que indicava os advérbios
que eram os facilitadores dessa Situacdo
de Aprendizagem também. Acredito que
eles tenham compreendido bem esse
conteudo.

=2,3,4,5,12, 17, 18, 20, 24, 29 (ver quadro 3 —
p. 60).

Nesse episodio ndo houve recriacdo, ndo houve
nenhuma atividade escrita. Porém a gente ndo
trabalhou ai a questdo da habilidade escrita, s6 as
habilidades de leitura e de atividades realizadas
no caderninho do aluno que levavam a uma
reflexdo sobre os tempos verbais e os advérbios
que sdo indicadores importantes. Portanto ela
repete todas as habilidades que foram
identificadas no outro episédio e somente a
habilidade escrita que ndo foi trabalhada nessa
atividade.
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tiveram em outra Situacdo de Aprendizagem, eles
comecaram a jogar até com o professor para
chegar...mais isso dai eu ndo induzi que eles
respondessem corretamente, mais eu possibilitei pra
eles que eles se posicionassem diante do texto para
responder corretamente.

= Prof®, é possivel identificar aprendizagens neste
episodio?

Sim

= Quais sdo as aprendizagens?

Diante das atividades realizadas com eles, na
oralidade, eu percebi que assim eles conseguiram
puxar um contetdo que eles ja aprenderam em outras
SituacGes de Aprendizagem, que é a questdo da
linguagem formal e da linguagem informal, a questdo
da locucéo verbal. Onde eu posso utilizar as duas, a
locugdo verbal mais na linguagem informal e o verbo
no tempo futuro mais na linguagem formal. Acho que
diante de todas as atividades realizadas ali eu procurei
problematizar com eles uma situacdo para que eles
pudessem chegar a esse resultado. Acho que houve
sim muita aprendizagem.

= Quais foram as condicdes de ensino relevantes para a
ocorréncia de cada aprendizagem assinalada?

Muito interessante foi a interacdo deles, quando um
fala, o outro fala, o outro fala, um faz pergunta, um
indaga o outro. Nesse caso, essa interagdo entre eles
com o professor, esse didlogo é muito importante,
produz muito conhecimento nesse momento.

1: Contextualizar social e
linguisticamente o texto literario

2: Relacionar o verbo a urdidura do texto
literario

Nessa atividade foi desenvolvida a
locucdo verbal e alguns outros aspectos
referentes ao verbo no tempo futuro,
utilizando uma linguagem formal e uma
linguagem informal. Entdo através das
atividades a gente conseguiu que eles
trouxessem para nés essas informacdes
que eles j& sabiam e que eram possiveis
trabalhar com outros tipos de textos
também.

=2,3,4,5,12, 17, 18, 20, 24, 29 (ver quadro 3 —
p. 60).

Nessa atividade, de novo, a gente retomou todas
essas habilidades que estdo contempladas no
Curriculo. O Curriculo de Lingua Portuguesa
seria o curriculo em espiral, ele vai e volta, entdo
algumas  atividades  identificam  outras
habilidades que ja foram trabalhadas em outras
Situacdes deAaprendizagem. Todas as atividades
estdo envoltas por todas as habilidades do
Curriculo, que € a concepgdo que a gente tem de
curriculo em espiral. S6 ndo houve aqui uma
sintese, entdo ndo foi trabalhada a questdo da
escrita.

= Prof®, é possivel identificar aprendizagens neste

1 Contextualizar social e

= 2,3, 4,5, 12, 17, 18, 20, 24, 29, 35, 38 (ver
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episodio?

Sim

= Quais séo as aprendizagens?

Diante das situacfes que eles foram colocados, com
algumas situacdes problematizadas, eles interagiram e
eles conseguiram trazer alguns conhecimentos ja
adquiridos em outra Situagdo de Aprendizagem. Isso é
importante porque faz o aluno refletir sobre aquilo que
ele ja sabe, entdo sdo situacBes que sdo possiveis, a
gente tem que dificultar um pouquinho, mas a gente
tem que trabalhar com agdes que vao ser possiveis pra
eles. Entdo, diante do que eles ja sabem o que eles
podem aprender mais? Entdo vocé percebeu que ali
eles aprenderam um pouquinho mais sobre o modo
subjuntivo e 0 modo indicativo. E talvez na Situagdo
de Aprendizagem que eu trabalhei modo subjuntivo e
modo indicativo eles ndo tenham aprendido essa
guestdo de que um fato depende do outro para que a
acdo aconteca.

= Quais foram as condicbes de ensino relevantes para a
ocorréncia de cada aprendizagem assinalada?

Eu volto a ressaltar a questdo da interacdo, trabalhar
com eles, ndo o contedo expositivo, mas a interagdo
entre mim e eles. Essa interacdo é muito importante na
sala de aula.

linguisticamente o texto literario

2: Relacionar o verbo a urdidura do texto
literario

Nessa Situacdo de Aprendizagem a gente
problematizou uma situacao
contextualizando o verbo, no modo
indicativo e no modo subjuntivo, que ja é
um conteddo que eles ja aprenderam.
Porém eles precisavam retomar esse
conhecimento, entdo mostrando que um
verbo no modo subjuntivo ele depende de
outra situacdo para que ele acontega e
acho que foi importante que eles
conseguiram com a contextualizagdo
identificar esses recursos linguisticos que
sdo importantes no texto.

quadro 3 — p. 60).

A atividade de construcdo ai no caso centra na
andlise dos efeitos semanticos e expressivos, das
classes morfoldgicas, como verbo e 0s pronomes
que também sdo importantes; principalmente o
modo indicativo e 0 modo subjuntivo que era o
gue permeava a atividade; os efeitos seméanticos
e expressivos produzidos pelo uso das diferentes
classes estudadas em todos os bimestres, como
se fosse uma sintese nessa Situagdo de
Aprendizagem desses recursos. E  nessa
atividade, dentre todas as habilidades
contempladas no curriculo vale lembrar que
guase todas elas estavam de novo permeando a
situacéo.

= Prof®, é possivel identificar aprendizagens neste
episodio?

Sim

= Quais sdo as aprendizagens?

Nesse momento eu retomei algumas questdes, da

1 Contextualizar social e
linguisticamente o texto literario

2: Relacionar o verbo a urdidura do texto
literario

*2,3,4,5,12, 17, 18, 19, 20, 24, 29 (ver quadro
3-p. 60).

Nessa atividade estdo em evidéncia as
habilidades de identificacdo dos tempos verbais,
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intertextualidade, e eles responderam muito bem. Eles
ndo sabiam o nome, mais eles sabiam o que eles
estavam falando e o que eu estava falando. Entdo eu
problematizei a situacdo para que eles retomassem
esse conteddo que eles ja aprenderam em outra
Situagdo de Aprendizagem. Entdo a intertextualidade
tematica, o caso do verbo, o tema, que todos o0s textos
trabalhnam com o mesmo tema, 0 que € essa
intertextualidade, esses recursos que o texto traz pra
nos.

= Quais foram as condicdes de ensino relevantes para a
ocorréncia de cada aprendizagem assinalada?

As questdes desafiadoras, umas questdes que eu
levantei com eles. A interacdo deles, esse jogo que eles
fizeram comigo, de jogar as palavras, de jogar o que
era aquilo que eu estava fazendo a pergunta; eu
perguntava e eles respondiam, mas eles ndo
necessariamente sabiam a resposta, mas eles sabiam o
caminho para chegar a essa resposta. Essa interacdo foi
muito importante também.

Nessa atividade foi desenvolvida a
intertextualidade tematica, o verbo, os
tempos verbais, mostrando a importancia
desses recursos linguisticos dentro de um
texto para que haja uma compreensdo
global da histéria eles precisam buscar
dentro do texto algumas informagdes.

no tempo pretérito, reconhecendo através dos
elementos do texto que existem eventos
anteriores e posteriores. Também ha anélise que
eles fazem da linguagem verbal e ndo verbal; a
relacdo entre as informacg6es do texto com outras
que eles ja tiveram, com conhecimento prévio. E
os efeitos semanticos produzidos pelas diferentes
classes morfoldgicas, o0s verbos e seus
conectores que sdo importantes. E também
dentro dessas classes morfoldgicas, os verbos
(mas esse verbo sempre contextualizado para que
eles entendam o evento anterior ou posterior) e
também a questdo da intertextualidade que esta
presente nessa situagao.

= Prof®, é possivel identificar aprendizagens neste
episodio?

Sim

= Quais sdo as aprendizagens?

O recurso da intertextualidade, eles conseguiram
identificar no texto essa ligagdo de um com 0 outro
com o0 mesmo tema. O tempo verbal acho que foi
importante também; eles conseguiram mobilizar ali
umas coisas que eles ja haviam aprendido e trazer pra

1 Contextualizar social e
linguisticamente o texto literario

2: Relacionar o verbo a urdidura do texto
literario

Essa foi uma atividade complementar que
ndo estava no caderninho do aluno,
porém foi uma atividade importante que

»2,3,4,5,12, 17, 18, 20, 24, 29 (ver quadro 3 —
p. 60).

Na atividade estdo repetidas as mesmas
habilidades da outra situacdo, menos a questdo
da producdo que a gente ndo trabalhou,
evidenciando sempre a questao do verbo.
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essa situacao.
= Quais foram as condicdes de ensino relevantes para a
ocorréncia de cada aprendizagem assinalada?

A interacdo, o dialogo, as condi¢cdes que eu levantei
com eles, esse levantamento de hipdteses, porque que
um dos personagens esta esperando o carnaval, porque
0 outro esta falando do carnaval que j& aconteceu.
Nessa atividade tinha um texto verbal e um texto néo
verbal, entdo eles conseguiram identificar através do
texto ndo verbal esses recursos, principalmente a
intertextualidade.

eles conseguiram fazer uma
complementacdo daquilo que eles ja
tinham visto no caderninho. Trabalhava o
recurso da intertextualidade temética e o
tempo verbal ali indicando essa
intertextualidade através das linguagens,
verbal e ndo verbal.

= Prof®, é possivel identificar aprendizagens neste
episodio?

Sim

= Quais sdo as aprendizagens?

Além do recurso da intertextualidade, a recriagdo, o
uso de diversas linguagens pra identificar o mesmo
tema. Algumas Situag¢fes de Aprendizagens permitem
gue a gente avance um pouco mais, e nesse caso eu ja
avancei a questdo do artigo de opinido que é um
contetido que vai ser ainda estudado, alias, eles ja
estudam artigo de opinido desde o nono ano, mas
nessas SituacOes de Aprendizagens a gente ainda nédo
tinha avancado no artigo de opinido, mas nessa
Situacdo de Aprendizagem a gente ja pode comegar a
trabalhar com o artigo de opinido, diante daqueles trés
textos bases.

= Quais foram as condicdes de ensino relevantes para a
ocorréncia de cada aprendizagem assinalada?

1: Contextualizar social e
linguisticamente o texto literéario;

2: Relacionar o verbo a urdidura do texto
literario;

3: Compreender as diferencas entre
comédia e tragédia e as caracteristicas do
conto.

Foi realizada uma atividade
complementar, onde eles escolheram uma
outra linguagem pra fazer uma recriacdo
desse texto, da histdria do passarinho; e
dentro dessa recriacdo eles entenderam
guando se trata de uma comédia, quando
se trata de uma tragédia. Entdo nesse
texto no caso néo teve o final feliz como

= 2,3,4,5,8, 12, 17, 18, 20, 24, 28, 29 (ver
guadro 3 — p. 60).

Nessa situacdo, como houve uma atividade
escrita, foi contemplado uma habilidade de
escrita. Eles se posicionaram criticamente diante
do texto do outro, defendendo o ponto de vista
deles a partir dos argumentos que estavam
relacionados no texto e dos argumentos da sala.
Todas as habilidades foram contempladas, porém
em evidencia ai a questdo da recriacdo, através
do uso de outras linguagens.
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A exposicdo, no caso minha em relagdo ao conteudo e
em seguida a exposicdo dos préprios alunos. Eles
comecgaram a identificar elementos do texto, e eu acho
gue consegui problematizar a questdo para que eles
mesmos construissem a aprendizagem deles.

tem todos os contos e eles conseguiram
através de uma outra linguagem
transmitir  esses dois conceitos de
comédia e tragédia.

= Prof®, é possivel identificar aprendizagens neste
episodio?

Sim

= Quais sdo as aprendizagens?

Ai no caso a gente trabalhou um pouquinho com o0s
sons das palavras, utilizando uma musica. A mdsica é
um recurso utilizado na sala de aula, que é importante
porgue chama a atencdo doa alunos, tanto pelo ritmo
guanto pela letra, e ai eles conseguiram identificar os
sons parecidos, que € um dos contetdos da Situacdo de
Aprendizagem; que é a questdo trabalhada ali do
fonema, dos sons, som de “x”, som de “ch”, o som de
outras palavras que eu inseri com eles na sequéncia.
Acho que foi muito interessante também essa
retomada com eles, sdo conteGdos que eles ja
aprenderam, porém eles ndo lembram, por isso a gente
precisa estar sempre retomando.

= Quais foram as condicdes de ensino relevantes para a
ocorréncia de cada aprendizagem assinalada?

A insercdo de alguns exercicios, de algumas atividades
que na sequéncia foram trabalhadas sem estar no
caderninho do aluno, mas séo atividades relevantes. E
eu acho que esse recurso de fazer com o aluno, de ele
entender, fazer ele repetir essas palavras para trabalhar

4. Reconhecer diferentes elementos
internos e externos que estruturam um
poema, apropriando-se deles no processo
de construcéo do sentido;

5: Identificar os efeitos de sentido que
resultam da utilizacdo de determinados
efeitos linguisticos;

6: Desenvolver a sensibilidade linguistica
no processo de leitura do texto poético;

7: Utilizar os conhecimentos sobre a
relacdo entre arte e realidade para atribuir
sentido a um texto artistico (verbal ou ndo
verbal).

Nessa atividade eles desenvolveram todas
essas habilidades, eles conseguiram
encontrar no texto poético a questdo dos
sons que sdo 0s recursos linguisticos,
onde trabalhamos a parte fonética, as
figuras de linguagem (aliteragdo e
assonancia). Entdo eles conseguiram
identificar esses sons num texto poético,

= 2,3, 4,5, 12, 17, 18, 20, 21, 25, 26, 29 (ver
guadro 3 — p. 60).

Na atividade em questdo nés trabalhamos a
habilidade de reconhecimento da cultura, por ser
uma letra de musica. Também por ser um texto
poético a gente tem alguns indicadores no texto
como as diferencas de um texto poético, de como
eu faco a leitura de um texto poético com um
texto em prosa. Entdo houve uma anélise desses
mecanismos linguisticos que permeiam o texto
poético, inclusive trabalhando a questdo das
figuras de linguagem que sdo marcas de textos
poéticos, que sdo elas que singularizam esse
género e 0S recursos expressivos nesses poemas
também. No caso como nds estdvamos
trabalhando fonemas, entdo a questdo ai dos sons
das palavras, a importancia dos sons em um
texto poético.
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esse som e ofertar outras palavras com 0 mesmo som
para que eles consigam assimilar esse conteudo.

depois eles também desenvolveram um
pouquinho a leitura desse texto poético,
como se faz a leitura desse texto; a
relacdo entre a arte e a realidade. Acho
que eles conseguiram reconhecer todos
esses elementos na letra da musica e a
partir disso eu também trabalhei com
outras situagdes, com outras atividades
complementares.

= Prof®, é possivel identificar aprendizagens neste
episédio?

E possivel, porém foi um pouco dificil essa atividade,
por conta do poema ser dificil. Esse autor trabalha
muito com essas aliteracfes, entdo para que o aluno
entenda o sentido da palavra ali ele precisaria entender
também o sentido poema. E o poema foi um
dificultador para eles, pois eles ndo conseguiam
entender o sentido do vento, e depois da consoante
“y”, a identificacdo dessa consoante “v” relacionado
ao sentido do poema que seria o vento. Houve um
momento em que eu precisei mudar algumas coisas,
fazer uma outra leitura do poema para que eles
entendessem. Entdo, teve aprendizagem sim, mas foi
uma Situacdo de Aprendizagem dificil, mas houve sim
aprendizagem, porém com alguns dificultadores.

= Quais sdo as aprendizagens?

Eles conseguiram entender que um poema a gente tem
que ter um olhar diferente para ele, porque além do
sentido e do significado da parte morfoldgica do
poema, a gente também precisa ter a parte sintatica,
que é a questdo das rimas, a questdo das consoantes no

4. Reconhecer diferentes elementos
internos e externos que estruturam um
poema, apropriando-se deles no processo
de construcéo do sentido;

5: ldentificar os efeitos de sentido que
resultam da utilizacdo de determinados
efeitos linguisticos;

6: Desenvolver a sensibilidade linguistica
no processo de leitura do texto poético;

7: Utilizar os conhecimentos sobre a
relacdo entre arte e realidade para atribuir
sentido a um texto artistico (verbal ou ndo
verbal).

Nessa atividade por se tratar de um
poema de dificil entendimento, eles
tiveram um pouco de dificuldade para
reconhecer 0 sentido desse poema. Mas
através desses elementos internos e

= 2,3, 4,5, 12, 17, 18, 20, 21, 25, 26, 29 (ver
quadro 3 — p. 60).

Todas as habilidades contempladas no episddio
anterior, nesse caso nos estavamos realizando
uma atividade de leitura de um poema de uma
época diferente da deles, entdo é um poema
dificil que trabalha muito essa questdo da
aliteracdo e da assonancia que € também um
contetdo complexo para eles, porém necessario.
Eles precisavam ja ter varios conhecimentos
sobre esse contetdo para fazer uma boa leitura
de um poema, entdo 0 poema continua sendo um
dificultador nas salas de aula, principalmente no
ensino médio.
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caso desse poema. Entdo houve sim, eles conseguiram
aprender, porque em outras situacGes de aprendizagem
apareceram também alguns poemas e eles tiveram
mais facilidade para identificar.

= Quais foram as condicBes de ensino relevantes para a
ocorréncia de cada aprendizagem assinalada?

Eu precisei mudar minha estratégia e fazer outra
leitura. Entdo, nessa Situacdo de Aprendizagem em
especifico eu tive que fazer uma inferéncia para que
eles pudessem entender o texto. Por ser um contetdo
literdrio que eles ainda ndo aprenderam, um pouco
dificil, um autor dificil, um periodo literario dificil
para eles entenderem, porque a literatura tem uma
sequéncia, e eles ainda ndo tiveram esse conhecimento

externos que compunham esse poema,
eles conseguiram reconhecer o sentido e
também a questdo do uso de vérias
consoantes, da aliteragdo, da assonéancia,
das figuras de linguagem que permeavam
esse poema eles conseguiram também
compreender o sentido global, essa
relacdo entre o que é poético e 0 que é
real. Foi uma atividade mais demorada,
um pouco dificil, mas ndo foi impossivel.

10

= Prof®, é possivel identificar aprendizagens neste
episodio?

Sim

= Quais sdo as aprendizagens?

Diante dessa atividade eu acho que ficou bem claro
para eles a questdo da aliteracdo. Mas eu encontrei um
dificultador que é a questdo de ter retomado um
pouquinho mais com eles 0 conceito de assonancia.
Entdo com alguns alunos eu preciso retomar com eles
a situagdo, preciso ainda fazer outros exercicios porque
eu acho que fico ainda um pouco falho essa questdo da
aliteracdo e da assonancia, eles ainda ndo conseguiram
entender direito. Uma outra aprendizagem que foi
interessante, € que eu retomei com eles 0 mesmo
poema, entdo eu ndo mudei o poema. Pois sendo um

4. Reconhecer diferentes elementos
internos e externos que estruturam um
poema, apropriando-se deles no processo
de construcéo do sentido;

5: ldentificar os efeitos de sentido que
resultam da utilizacdo de determinados
efeitos linguisticos;

6: Desenvolver a sensibilidade linguistica
no processo de leitura do texto poético;

Nessa atividade ficou claro essa questdo
das figuras de linguagem que estdo
presentes nos textos poéticos, porém a

= 2,3,4,5, 12, 17, 18, 20, 21, 25, 26, 29 (ver
guadro 3 — p. 60).

Essa atividade retoma as mesmas habilidades do
episodio anterior. Eles precisavam de uma leitura
mais complexa desse texto, por se tratar de um
texto poético é um texto dificil, mas ndo foi
impossivel de realizar a atividade, porém eu
precisei fazer mais intervengdes com eles.
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poema dificil eu fiz vérias atividades com o mesmo
poema, acho que isso facilita um pouco a
aprendizagem.

= Quais foram as condicdes de ensino relevantes para a
ocorréncia de cada aprendizagem assinalada?

Os proprios alunos levantaram umas condicOes
interessantes. Eles fizeram umas indagacOes, eles
fizeram algumas inferéncias, que foram importantes
para que eu nao desse a resposta para eles, mas que eu
fizesse com que eles pensassem sobre aquilo para
poder responder os exercicios. Entdo essas condicdes
sdo importantes, essa interacdo com o aluno e tirar
deles essas respostas, problematizar a situagdo para
gue eles possam construir 0 aprendizado. Acho que é
interessante isso.

assonancia precisa ser retomada. Fiz com
eles algumas atividades que eles
pudessem reconhecer dentro do texto
poético essas situag¢Oes, porém por ser um
texto dificil, entdo eles tiveram um pouco
de dificuldade ainda; mas com varias
atividades, com o professor fazendo essa
intervencdo, eles conseguiram reconhecer
e identificar alguns recursos que estdo
presentes no texto.
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APENDICE D

Tabela de Intervencdo com a Professora Participante Fase 1 — Etapa 4 (Habilidades entrelacadas)

Expectativas
Caderno
do

rofessor 1 2 3 4 5 6 7

Habilidad
Curriculo L
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16
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32

33

34

35

36

37

38

. Habilidades referentes ao 1° bimestre

Habilidades referentes ao 2° bimestre
. Habilidades referentes ao 3° bimestre

- Habilidades referentes ao 4° bimestre



