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Os efeitos da introducéo de uma nova ferramenta de ensino nas praticas docentes em sala de aula
— 0 caso de uma sequéncia didatica’
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Resumo

A nossa contribui¢do inscreve-se no quadro das investigacOes atinentes ao trabalho do professor e ao objeto
ensinado. Area esta, na verdade, ainda pouco desenvolvida mesmo no plano internacional. Depois de uma breve
apresentacdo das principais problematicas tedricas norteadoras do nosso estudo, descreveremos a pesquisa
empirica realizada. O estudo foi feito junto de seis professores — e das suas respetivas turmas — a lecionar lingua
portuguesa ao 6.° ano de escolaridade e procurdmos analisar, precisamente, o trabalho do professor em sala de
aula, centrando-nos na analise da forma como a introducdo de uma nova ferramenta de ensino — no caso, uma
sequéncia didatica para a escrita do artigo de opinido —, a mobilizar pelo professor, poderia desencadear
transformacGes quer no plano das praticas de ensino propriamente ditas quer no préprio objeto de estudo
ensinado. Assim, é nosso intuito, muito particularmente, fornecer dados que contribuam para a discussao em
torno da importancia das ferramentas de ensino de que o docente dispde e/ou pode dispor, na sua préaticas de
ensino.

Palavras-chave: ferramenta de ensino; ensino da producdo escrita; sequéncia didatica.

The effects of the introduction of a new teaching tool in teaching practices in the classroom - the case of a
didactic sequence

Abstract

Our contribution falls within the framework of the researchs about the work of the teacher and the taught object.
This area, in fact, is still undeveloped even internationally. After a brief presentation of the main theoretical
issues guiding our study, we will describe the empirical research. The study was conducted with six teachers -
and their respective classes - of Portuguese language, in the 6th grade, and sought to analyze, precisely, the work
of the teacher in the classroom, focusing on the analysis of how the introduction of a new teaching tool - in this
case, a didactic sequence for writing an opinion article -, that will be mobilized by the teacher, could trigger
changes both in terms of teaching practices or the taught object itself. Thus, it is our aim, more particularly, to
provide data that contribute to the discussion on the importance of the teaching tools that the teacher could have
in their teaching practice.

Keywords: teaching tool; writing; didactic sequence.

A problematica: do quadro tedrico ao dispositivo
de pesquisa montado

Quadros teoricos de referéncia

A andlise dos materiais didaticos
mobilizados pelo professor em sala de aula
inscreve-se no conjunto das pesquisas que, dentro
do quadro geral das Ciéncias Humanas e no da
Didatica mais em particular, se interessam pela
analise do ensino tal como ele realmente acontece e
é, in loco, em interacdo professor-alunos
(BRONCKART & LAF, 2004; TARDIF &
LESSARD, 1999, MACHADO, 2004), assumindo
assim esta nova via de pesquisa um grande pendor
descritivo (GOIGOUX, 2002, p. 126). Ora, acontece
que, nesta nova linha de investigagdo, o ensino é
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concebido como um outro qualquer trabalho, nédo
obstante as suas especificidades indiscutiveis. E,
neste sentido, a questdo dos materiais didaticos
emerge como uma questéo central. Vejamos melhor
a explicagdo. Se considerarmos o professor como
um outro qualquer trabalhador numa outra qualquer
atividade de trabalho, admitimos que ele se servira
de determinadas ferramentas para realizar,
precisamente, no caso, o seu trabalho de ensino. E,
ao advogarmos tal concegéo sobre as ferramentas de
ensino, situamo-nos, pois, numa analise marxiana
do trabalho. Para Marx, este Ultimo é constituido
por trés elementos: a atividade pessoal do homem, o
objeto sobre o qual o trabalho age e o meio pelo
qual ele age. O autor define o terceiro elemento da
seguinte forma: “uma coisa ou um conjunto de
coisas que o trabalhador introduz entre ele proprio e
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0 objeto de trabalho e que lhe serve de efetivo
elemento condutor da sua atividade sobre este
mesmo objeto” (1867/1993 — traducgdo nossa). Mas
para que servem tais ferramentas? No dizer de
Schneuwly  (2000), estas contribuem para
transformar um dado “objeto”; no caso do ensino, e
segundo o mesmo autor, estamos a falar dos “modos
de pensar, de falar e de fazer” dos alunos (traducéo
nossa). Porém, concretamente, quais Sdo0 as
ferramentas do professor? Naturalmente, ndo iremos
aqui fazer uma listagem — até porque tal trabalho
seria, além de herculeo, impossivel, ou, pelo menos,
quase impossivel. De facto, sdo numerosas as
ferramentas, que tanto podem ser de ordem material
como do discurso. Além disso, consideramos que 0
mais interessante serd para elas olhar na propria
situacdo de uso em que aparecem. Ainda assim,
avangamos uma distincdo que nos parece operatoria.
Plane e Schneuwly (2000) distinguem as
ferramentas em sentido restrito, que implicam um
dado dispositivo material independente de uma
determinada préatica (quadro negro, ferramenta
informatica...) e as ferramentas em sentido lato, que
consistem, mormente, em praticas estabilizadas, que
foram transmitidas, designadamente, pela formacéo
ou por troca entre os préprios colegas, sem suporte
material estavel (tarefa, instrucdo dada, dispositivos
didaticos...). Aduza-se que a estas ferramentas aqui
referidas, a titulo exemplificativo, se acrescentam os
conhecidos manuais, que integram 0s dois
anteriores grupos. Por outro lado, importa destacar
também que, e ainda numa perspetiva marxiana,
este  poder transformador da ferramenta é
igualmente visivel naqueles que as utilizam. Por
outras palavras, a ferramenta pode transformar nao
s0 aquilo sobre que se aplica, como também o
proprio trabalhador (RABARDEL, 1997). Ora, a
nossa pesquisa interessa-se, precisamente, por
equacionar o que poderd estar em causa aquando da
escolha de uma e ndo de outra ferramenta didatica.
Assim, qual seria entdo a eventual agdo dessas
ferramentas sobre o trabalho propriamente dito?
Sobre as prdprias préticas de ensino do professor?
Acontece que a nossa pesquisa apresenta ainda um
outro foco de interesse: a eventual influéncia
exercida por essa mesma ferramenta didatica no
“objeto” sobre que se aplica. Realidade
investigativa esta, alids, para a qual s6 muito
recentemente se tem dirigido o enfoque das
pesquisas na area (SCHNEUWLY & THEVENAZ-
CHRISTEN, 2006; SCHNEUWLY, CORDEIRO &
DOLZ, 2005, p. 79; Schneuwly & Cordeiro, 2005).
O estudo desta realidade investigativa € na mesma

linha por no6s também feito a luz da teoria da
transposicdo didatica (BRONCKART &
PLAZAOLA-GIGER, 1998; CHEVALLARD &
JOHSUA, 1991). Para sermos mais precisas,
inscrevemo-nos no segundo nivel desta teoria. No
primeiro nivel, hd a transformacdo dos
conhecimentos cientificos em objetos de ensino,
como é o caso dos programas, dos livros
didaticos... No segundo nivel, assiste-se, agora, a
reconstrucdo dos objetos de ensino em sala de aula,
em plena interacdo didatica professor-alunos.
Objeto este reconstruido que adquire nesse
momento a designacdo de “objeto (efetivamente)
ensinado”.

Dispositivo de pesquisa montado

A nossa investigagdo (GRACA, 2010) visa
entdo analisar como as ferramentas didaticas (no
caso, uma sequéncia didatica — GRACA, 2010;
DOLZ, NOVERRAZ E SCHNEUWLY, 2001;
PEREIRA, 2000; PEREIRA & CARDOSO, 2013)
podem transformar quer as praticas docentes quer a
propria forma como um determinado objeto inscrito
no programa oficial de portugués como objeto a
ensinar (em concreto, 0 artigo de opinido escrito -
CORDEIRO & SCHNEUWLY, 2005; GRACA,
2010) € (re)construido em sala de aula através do
trabalho do docente em interagdo com a turma.

Para tal, montdmos o seguinte dispositivo
de pesquisa, que comportou duas fases principais e
um momento intermédio. Na primeira fase, a fase 1
— que decorreu durante o 2.° periodo do ano letivo
de 2005/2006 —, cada professor ensina 0 objeto de
ensino definido segundo a sua prépria planificacéo,
estipulando a duracdo e 0s eventuais materiais a
utilizar em sala de aula. Designamos esta sequéncia
de ensino de “comum”, ndo obstante se reconheca
gue a presenca da investigadora, por mais discreta
gue possa ser, torna a situacdo ndo (tanto — pelo
menos) comum. Por seu turno, na segunda fase, a
fase 2 — que decorreu durante o 3.° periodo —, o
professor ensina 0 mesmo objeto de ensino, mas,
desta vez, com a nova ferramenta didatica facultada
pela investigadora: uma sequéncia didatica,
distribuida a cada professor. Continua a caber a
cada docente definir a duracdo e os materiais da
sequéncia didatica a utilizar. Por outro lado, note-se
gue nenhuma explicacdo foi dada a cada professor,
guanto a forma como tal material poderia ser
utilizado. Todas as aulas foram objeto de gravacédo
audiovisual. Complementarmente, entrevistas de
explicitacdo, semidirigidas, e com objetivos
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distintos, foram ainda realizadas, antes e apds cada
uma das duas grandes etapas. Antes do término da
pesquisa, uma outra entrevista, também
semidirigida, ainda que com determinadas

especificidades em relacdo as restantes, foi também
efetuada. A figura seguinte ilustra o desenho da
investigacao.

Figura 1 — Desenho da investigacéo
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Um caso empirico - alguns resultados sobre as
transformac6es operadas pelos materiais
didaticos

Analisaremos, de seguida, um exemplo
concreto: o caso de MAS, umas das professoras que
colaboraram na nossa investigagdo, comparando a
sequéncia de ensino da fase 1 com a da fase 2, a luz
de dois principais vetores: o fator tempo, 0s textos
utilizados e as atividades dominantes. Anélise esta
(GRACA, 2010) so possivel, alias, depois de termos

elaborado as sinopses de cada uma de tais
sequéncias (para mais informacdes a respeito deste
instrumento metodolégico, consultar, por exemplo,
SCHNEUWLY, DOLZ & RONVEAUX, 2006;
GRACA, 2010).

Fator tempo
A duragdo temporal de cada uma das

sequéncias de ensino de MAS é distinta, como
podemos verificar a seguir.

Sequéncia de ensino 1

P1

P2

29-03-06

29-03-06

Quadro 1. Fator tempo — Fase 1
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Sequéncia de ensino 2
P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8
19-04- |19-04- |24-04- |24-04- |26-04- |26-04- |03-05- |03-05-
06 06 06 0.6 06 06 06 06

Quadro 2. Fator tempo — Fase 2

O tempo consagrado ao objeto ensinado &,
como vimos, significativamente mais longo na
sequéncia de ensino da fase 2. Entre as razdes que
podem ser avangadas, ha uma que se afigura capital:
a sequéncia didatica proposta — com todas as
atividades sugeridas, com todos 0s materiais
disponibilizados — convida a realizacdo de uma
longa sequéncia de ensino (mais) longa. Isto,
porém, aduza-se, apesar de MAS ter feito vérias
escolhas em relacdo ao material recebido;
concretamente, muito do proposto na sequéncia
didatica é deixado de fora. Porém, a verdade é que,
e ndo obstante tal significativa diferenca registada,
as sequéncias sdo relativamente compactas.

Textos utilizados

Na sequéncia de ensino da fase 1, MAS
escolhe uma expresséo retirada da parte final de
uma obra de leitura obrigatoéria, trabalhada pela
turma. Expressdo esta, na realidade, em torno da
gual gravita todo o trabalho da sequéncia. Na

sequéncia de ensino da fase 2, MAS utiliza alguns
dos textos fornecidos na sequéncia didatica
distribuida. Na sequéncia de ensino da fase 1, o
centro do trabalho é a compreensdo da referida
expressao e a producdo de contetdo passivel de ser
integrado no texto a produzir. Na sequéncia de
ensino da fase 2, os textos utilizados devem ja
permitir um trabalho sobre as caracteristicas do
género em estudo. A perspetiva adotada por MAS
na escolha dos textos sobre os quais 0s alunos séo
chamados a trabalhar sofreu, assim, uma evidente
transformacao.

Atividades dominantes

Quais sdo os principais procedimentos de
ensino-aprendizagem presentes na sequéncia de
ensino da fase 1 e na sequéncia de ensino da fase 2?
Ha procedimentos dominantes? Ha regularidades na
forma como os blocos se sucedem? A partir da
analise das respetivas sinopses, eis as conclusdes a
que chegamos.

Procedimentos de ensino-aprendizagem Sequéncias
de ensino
Fase | Fase
1 2
Atividades de 2 2
linguagem
Apropriacao Leitura em voz alta
textual
Leitura silenciosa
Resumo (oral)
Assimilacdo
Comentério Compreensao/interpretagédo/explicacéo
textual de texto
Discussdo tematica Analise/ de texto
Producéo Producdo de contetdo (propriamente | 1 1
textual dito)
Revisdo/Transformacéo de
texto/Producéo simplificada ou parcial
de texto ou similar
Producdo de um texto inteiro 1 1
Atividades de 0 8
metalinguagem
Definicdo 1
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Analise, comparacao e classificagdo 2
Observacao e identificacdo 2
Recapitulacdo, sintese e/ou elaboragdo 3

das principais
realizadas e/ou de no¢bes-chave

aprendizagens

Elaboracdo de uma grelha/critérios de
auxilio na producdo de texto e/ou
etapas a seguir

Compreender critérios avaliacdo

Total

2 10

Quadro 3. Atividades dominantes nas fases 1 e 2

Da analise do quadro acima, é possivel
destacar, muito particularmente, o0s seguintes
aspetos: i) procedimentos de ensino-aprendizagem
em numero reduzido e de diversidade quase nula na
sequéncia de ensino da fase 1; ii) auséncia de
procedimentos de  ensino-aprendizagem  de
metalinguagem na sequéncia de ensino da fase 1;
iii) procedimentos de ensino-aprendizagem em
nimero relevante e de natureza variada na
sequéncia de ensino da fase 2. A sequéncia de
ensino da fase 1 alicerca-se, portanto, de forma
exclusiva, nos procedimentos “Producdo de
contetdo (propriamente dito)” e “Produgdo de um
texto inteiro”, situando-se o primeiro no inicio e o
Gltimo no fim da sequéncia. Na sequéncia de ensino
da fase 2 alternam-se, ao longo do tempo, 0s
procedimentos de natureza linguageira e os de
ordem ndo-linguageira, ainda que, na parte final,
encontremos a “Producdo de um texto inteiro”
associada a propria questdo da avaliagdo, grosso
modo, das aprendizagens (ndo) realizadas. A
producdo de contetdo (propriamente dito) é, além
da propria escrita de um texto inteiro, a Unica
atividade comum as duas sequéncias de ensino;
ainda que, na verdade, o procedimento concreto
efetivamente seguido seja distinto em cada uma das
fases da pesquisa: i) na sequéncia de ensino da fase
1, os alunos sdo convidados a registar, no quadro
negro, “coisas” relacionadas com dois vocébulos
que aparecem na Ultima frase de uma obra de leitura
integral analisada pela turma, sem que haja qualquer
indicacdo de ordem contextual, digamos, a respeito
do texto que serd de seguida solicitado aos alunos;
ii) na sequéncia de ensino da fase 2, a producédo de
conteido acontece, apenas, apés a definicdo de uma
questdo polémica mais ou menos precisa, em que
determinados elementos identificadores de uma
situacdo de comunicacdo especifica sdo delimitados.
Porém, além de haver, entdo, tal atividade comum —
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e apesar das diferencas que também existem —, é
entdo evidente o facto de MAS ter realizado um
trabalno muito diferente em cada uma das
sequéncias de ensino. Indiscutivelmente, enquanto
na sequéncia de ensino da fase 1, coloca MAS o0s
alunos numa situacdo de producdo de um texto
concreto com base tdo-sé num trabalho prévio em
redor da producdo de conteudo, que surge, assim,
como o elemento-chave para chegar a escrita de um
“comentario” comum, ha ja, na sequéncia de ensino
da fase 2, um trabalho em torno de algumas das
principais caracteristicas do objeto de ensino em
questdo — selecionadas com base nas necessidades
dos alunos de que MAS tem ja conhecimento —,
facultando-se a estes mesmos discentes importantes
ferramentas para chegarem & escrita do texto
solicitado. Por outro lado, os alunos escrevem, de
facto, mais vezes na sequéncia de ensino da fase 2,
se comparado, entdo, com o que acontece na da fase
1. E também ndo sdo poucas as atividades propostas
na sequéncia didatica que ndo sdo selecionadas por
MAS; é o que acontece, por exemplo, com a
atividade de escrita de uma producdo inicial. MAS
ndo parece entrar — pelo menos, de forma completa
— nesta forma de fazer, caracteristica do dispositivo
da sequéncia didatica. Opcdo esta justificada pela
docente pelo facto de conhecer ja muito bem a
turma, em termos das suas principais capacidades e
dificuldades, no que & escrita diz respeito.

Artigo de opinido considerado

Com base nos resultados ja apresentados,
podemos ja concluir que, na sequéncia de ensino da
fase 1, MAS considera o0 artigo de opinido como,
grosso modo, um reservatdrio das “ideias” varias
formuladas durante o trabalho de preparacgéo,
precisamente, do texto a construir. As “ideias” sdo
percecionadas como o elemento essencial que
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determina o artigo de opinido. Percecdo esta que
permanece inalterdvel ao longo da totalidade da
sequéncia de ensino. Na sequéncia de ensino da fase
2, 0 artigo de opinido é configurado de forma
diferente. Se as “ideias” a figurar num texto — nas
palavras de MAS, na sequéncia de ensino da fase 1
— continuam a ser importantes na construcdo do
artigo de opinido, tal como o “pensar muito” e o
“sentir”, a verdade é que, na da fase 2, o artigo de
opinido surge também como sendo determinado
pelos préprios pardmetros que caracterizam a
situacdo de comunicacdo especifica no quadro da
qual o texto solicitado é construido. Além disso, a
docente também destaca o facto de a avaliagdo dos
textos finais ter fornecido aos alunos numerosas
consideragdes sobre as principais caracteristicas do
artigo de opinido, o que permitiu que os discentes se
tornassem mais conscientes dos elementos
importantes que devem constar neste género de
texto e o que faltava no seu proprio texto.

Ainda que MAS ndo tenha trabalhado todos
0s médulos da sequéncia didatica distribuida e tenha
insistido em determinadas categorias de contetdo, é
evidente a importante mudanca registada no que a
sua concegdo do objeto entre as duas sequéncias de
ensino diz respeito. MAS parece ter seguido as
ideias essenciais propostas na sequéncia didatica
facultada. MAS parece ter-se deixado transformar
em determinada medida, por esta ferramenta de
trabalho, ainda que tal ndo implique
necessariamente que a docente tenha ficado
convencida de todas as suas potencialidades.

Algumas consideragdes finais

A descrigdo do que se passa na sala de aula
é complexa e dificil de ser compreendida. No
entanto, é desta descricdo que pode emergir um
conhecimento aprofundado do processo de ensino.
Assim, a escolha de ferramentas metodol6gicas que
nos permitam tratar e analisar os dados recolhidos
torna-se um elemento essencial para ler o mundo da
sala de aula. E se é verdade que j& existe um
ndmero significativo de ferramentas a tal
destinados, a sinopse apresenta-se com inameras
potencialidades. A saber, muito particularmente: i)
capacidade de reduzir a massa consideravel de
dados recolhidos através da observacdo-video num
texto organizado e de razoavel dimenséo razoavel;
ii) flexibilidade de adaptacdo a uma panoplia de
investigacOes; iii) capacidade de gerar pistas
fecundas para interpretagdo dos dados reduzidos e
reagrupados em funcdo da ldgica especifica do

estudo realizado. Isto ndo significa que da
elaboracdo de uma sinopse ndo decorram também
importantes perdas de informacdo. Afinal, a
decomposicdo das sequéncias de ensino é feita a
partir do filtro especifico fornecido pelo nosso
particular quadro tedrico. Porém, as vantagens
advenientes da producdo de uma sinopse superam
em larga escala, na nossa Gtica, as dificuldades e as
desvantagens & mesma associadas. E verdade que a
sua elaboracédo representa um trabalho imenso. Mas
0 certo € que, tal como vimos, permite uma muito
maior economia de tempo, quando sdo consultados
0s resumos das sequéncias de ensino em vez de
lidas as respetivas transcricdes integrais. Além
disso, ao ser apresentada em niveis hierarquicos,
sob a forma de um quadro, permite uma facil
identificacdo da organizacdo e eventual repeticdo
dos diferentes objetos disciplinares convocados,
facilitando uma rapida apreciacdo da propria
recorréncia das atividades conduzidas pelo
professor sobre cada (constituinte do) objeto de
ensino.

Notas

1 Texto produzido no ambito do projeto de pos-
doutoramento de Luciana Graga, patrocinado pela
Fundacdo para a Ciéncia e a Tecnologia, com
orientagdo cientifica de Luisa Alvares Pereira
(Departamento de Educacdo da Universidade de
Aveiro) e de Joaguim Dolz (Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Genebra). Projeto este
desenvolvido também no seio do projeto
"PROTEXTOS — Ensino da Produgdo de Textos
no Ensino Bésico" (PTDC/CPE-
CED/101009/2008), com coordenacdo de Luisa
Alvares Pereira, financiado pela Fundacéo para a
Ciéncia e Tecnologia e pelo Programa
Operacional Tematico Fatores de Competitividade
(COMPETE) e comparticipado pelo fundo
comunitario Europeu FEDER.

2 “P” por “periodo”, de 45 minutos.
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