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Aula De Portugués

A linguagem

na ponta da lingua,

tao facil de falar

e de entender.

A linguagem

na superficie estrelada de letras,

sabe la o que ela quer dizer?

Professor Carlos Gais, ele é quem sabe,
e vai desmatando

0 amazonas de minha ignorancia.
Figuras de gramética, esquipéaticas,
atropelam-me, aturdem-me, sequestram-me.
Ja esqueci a lingua em que comia,

em que pedia para ir 14 fora,

em que levava e dava pontapé,

a lingua, breve lingua entrecortada

do namoro com a prima.

O portugués sao dois; o outro, mistério.

(Carlos Drummond de Andrade)






RESUMO

O PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA EM FORMAGCAO INICIAL E SUAS
(RE)CONFIGURACOES SOBRE O TRABALHO DOCENTE

AUTORA: Ana Cecilia Teixeira Goncalves
ORIENTADORA: Marcia Cristina Corréa

O presente trabalho tem o objetivo de analisar como o professor de Lingua
Portuguesa, em formacao inicial, em meio a um contexto de prescricdes, de
representacdes diversas e de trabalho real, (re)configura o trabalho docente. Para tal
andlise, fizemos uso do quadro tedrico-metodolégico e analitico do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), pautado nos escritos de Bronckart (1999, 2006, 2008),
Machado (2007, 2009, 2009a) e Machado e Bronckart (2004, 2009). A vinculagéo a
Linha de Pesquisa Linguagem e Interacéo, do PPGL/UFSM, justifica-se pelo fato de
entendermos a linguagem como uma forma de producgéo social a qual permite aos
homens desenvolverem representacfes a respeito do meio em que estéo inseridos,
assim como intervirem nesse ambiente, modificando-o e a si mesmo. Com relacéo
aos aspectos metodologicos da pesquisa, conforme Machado (2009), para
compreendermos o trabalho docente é necessério tomar como objeto de analise ndo
as condutas diretamente observaveis desses profissionais, mas o0s textos que sao
produzidos acerca dessa atividade. No caso especifico, analisamos como 0s textos
produzidos no e sobre o ensino de Lingua Portuguesa podem nos auxiliar a
compreender o trabalho do professor (da area) em formacao inicial. Nesse sentido, o
sujeito da pesquisa € um estudante de um Curso de Letras, o qual realizou o Estagio
Curricular Supervisionado 1V, cuja finalidade é exercer a docéncia na disciplina de
Lingua Portuguesa nos anos finais do Ensino Fundamental. Analisamos um total de
trés textos, organizados da seguinte forma: Texto 1 (Diagndstico) — produzido em
um momento anterior a entrada em sala de aula; Texto 2 (Diario de bordo) —
produzido em um momento concomitante com a entrada em sala de aula; e Texto 3
(Avaliacdo do estagio) — produzido em uma situacao posterior a inser¢cdo em sala de
aula. Primeiramente, realizamos uma analise pré-textual, a qual focalizou a
investigacdo do contexto sociointeracional mais amplo e a analise da situagcdo de
producdo de linguagem. Em um segundo momento, tratamos da andlise textual a
partir de trés niveis: o organizacional, o enunciativo e o semantico. Acreditamos que
a observacdo desses textos vinculados a atividade docente possibilitou
averiguarmos de que forma o professor de Lingua Portuguesa, em formacéo inicial,
(re)configura seu trabalho, levando em consideracdo um contexto no qual sao
apresentadas uma série de prescricdes sobre o agir docente, que sdo representadas
pelo professor e sdo colocadas em pratica (ou ndo) na efetivacdo da atividade
educacional, ou seja, quando o trabalho torna-se real. Nessa perspectiva, buscamos
observar, a partir do ISD, as relagdes entre linguagem e trabalho docente que
ocorrem em um contexto discursivo, no qual se desenvolvem atividades sociais,
atividades de linguagem e acdes de linguagem. Focalizamos, nesse sentido, as
(re)configuracdes sobre o trabalho com ensino de lingua materna construidas
durante a formacdo e efetivadas, sobretudo, no Estagio, momento no qual o



estudante de Letras entra em sala de aula — como professor — pela primeira vez. A
analise dos dados permitiu visualizarmos questbes importantes sobre aspectos
relacionados ao trabalho do professor de Lingua Portuguesa em formacéo inicial.
Primeiramente, as caracteristicas linguistico-discursivas detectadas nos textos
produzidos pelo trabalhador: os actantes principais postos em cena, algumas
tematicas recorrentes sobre o trabalho do professor de Lingua Portuguesa, os tipos
de discurso utilizados, a exposicdo de posicionamentos e o0 emprego de
modalizacdes. Além disso, conseguimos perceber de que modo as prescricdes
participam da constituicdo do agir profissional do professor em formacao inicial quais
sdo os elementos constitutivos de seu agir; e 0s tipos de agir que sdo atribuidos ao
profissional de Lingua Portuguesa. Por fim, detectamos as dificuldades
representadas no texto do sujeito com relagdo as diferentes dimensfes de seu
trabalho e a maneira como o professor busca solu¢des para esses problemas.

Palavras-chave: Trabalho docente. Professor de Lingua Portuguesa.
(Re)configuracoes.



RESUMEN

EL PROFESOR DE LENGUA PORTUGUESA EN FORMACION INICIAL Y SUS
(RE)CONFIGURACIONES SOBRE EL TRABAJO DOCENTE

AUTORA: Ana Cecilia Teixeira Goncalves
ORIENTADORA: Marcia Cristina Corréa

Este trabajo tiene como objetivo analizar cobmo el profesor de Lengua Portuguesa,
en formacion inicial, en un contexto de prescripciones de diversas representaciones
y trabajo real, (re) configura la ensefianza. Para este andlisis, se utilizo el recuadro
tedrico-metodoldgico y analitico del Interaccionismo Socio discursivo (ISD), basado
en los escritos de Bronckart (1999, 2006, 2008), Machado (2007, 2009, 2009a) y
Machado y Bronckart (2004, 2009). La vinculacion con el Area de Investigacion
Lenguaje e Interaccion, del PPGL / UFSM, se justifica por el hecho de que
entendemos el lenguaje como una forma de produccion social que permite a los
hombres desarrollar representaciones acercadel medio en el que estan inseridos, asi
como intervenir en este medio, cambiandolo y cambiando a si mismo. Con respecto
a los aspectos metodoldgicos de la investigacion, de acuerdo conAxe (2009), para
comprender el trabajo docente es necesario usar como objeto de analisis no las
conductas directamente observables de estos profesionales, pero los textos que son
producidos acerca de esta actividad. En el caso especifico, analizamos como los
textos producidos en y sobre la ensefianza de la Lengua Portuguesa pueden
ayudarnos a comprender el trabajo del profesor (del area) en la formacion inicial. En
este sentido, el sujeto de la investigacién es un estudiante de un Curso de Letras,
que realiz6 el Estagio Curricular Supervisionado 1V, cuya finalidad es ejercer la
docencia en la disciplina de Lengua Portuguesa en los ultimos afios de la ensefianza
primaria. Analizamos un total de tres textos, organizados de la siguiente manera:
Texto 1 (Diagnéstico) - producido en un momento anterior a la entrada en el aula;
Texto 2 (Libros de registro) - producido en un momento concomitante a la entrada en
el aula; y Texto 3 (Evaluacién de la pasantia) - producido en una situacién posterior
a la inserciéon en el aula. En primer lugar, realizamos un analisis pre-textual, que se
centrd en la investigacion del contexto socio-interaccional mas amplio y andlisis de la
situacion de la produccion del lenguaje. En una segunda etapa, tratamos del analisis
textual en tres niveles: organizacional, enunciativo y el semantico. Creemos que la
observacién de estos textos vinculados a la actividad docente permiti6 comprobar de
qué manera el profesor de Lengua Portuguesa, en formacion inicial, (re) configura
su trabajo, teniendo en cuenta un contexto en el cual son representadas por el
profesor y son puestas en practica (0 no) en la efectuacion de la actividad
educacional, o sea, cuando el trabajo se torna real.En esta perspectiva, buscamos
observar, a partir del ISD, las relaciones entre el lenguaje y el trabajo docente que
ocurren en un contexto discursivo, en el cual se desarrollan actividades sociales, de
lenguaje y acciones de lenguaje.En ese sentido, focalizamos en las los (re)
configuraciones sobre el trabajo con la ensefianza de la lengua materna construidas
durante la formacion y efectuadas, sobre todo, en la pasantia, en la cual el
estudiante Letras entra en el aula - como profesor - por primera vez. El analisis de



datos nos permitié visualizar cuestiones importantes sobre aspectos relacionados al
trabajo del profesor de Lengua Portuguesa en formacion inicial. En primer lugar, las
caracteristicas linguistico-discursivas detectadas en los textos producidos por el
trabajador: la identificacion de sus principales actantes, el contenido temético
movilizado, los tipos de discurso utilizados, la gestion de los mecanismos
enunciativos, el uso de los modeladores. Ademas de eso, fue posible percibir como
las prescripciones participan de la constitucion de la actuacion profesional del
profesor en la formacion inicial; cuales son los elementos constitutivos del actuar
gueaparecen representados en el texto del profesor en formacion inicial y los tipos
de acciones que son atribuidos al profesional Lengua Portuguesa. Por fin,
detectamos las dificultades representadas en el texto del sujeto con respecto a las
diferentes dimensiones de su trabajo y la manera como el profesor busca soluciones
para estos problemas.

Palabras clave: El trabajo del profesor. Profesor de lengua portuguesa. (Re)
configuraciones.



LISTA DE ILUSTRACOES

Figura 1 — Elementos basicos do trabalho do professor ...........cccccvvvvviiiiiiiieeeeeennns 73
Figura 2 — Posicionamento enunciativo No DiagnOStiCO..........cccevvvveviviiiiiiieeeeeeennns 158
Figura 3 — Uso de modalizagfes N0 DIiagNOSHICO .........coovviiiiiiiiiiiiieeeiiiiiiiiieeeeen 164
Figura 4 — Posicionamento enunciativo no Diario de bordo .............cccccovvvvieeennnne. 187
Figura 5 — Uso de modalizacfes no Diario de bordo..............ccoovvvviiiiiiciniiieiiieeenn, 202
Figura 6 — Posicionamento enunciativo na Avaliacdo do estagio................cceveeeeee 210
Figura 7 — Uso de Modalizagfes na AvaliaGao d0 eStAgio .........cceeveeerriiiviriieeeennnn. 215
Figura 8 — Relagdo entre a prescrico e sua realiZaGao .................eeeveveeenennnennnnnnns 241

Figura 9 — Movimentos retdricos do processo de ensino de Lingua Portuguesa ...249
Figura 10 — Esquema sobre o Trabalho do Professor de Lingua Portuguesa em

fOrMAGAD INICIAI ...eeveiiiiiiiiiiiiiieeee e 251






LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — OS tip0S de AISCUISO .....ccoveeiiiiiiiie e e e e e e e e e e e e e 133
Quadro 2 — Elementos constitutivos dO @gir.........coeeuvvueiiiiieeeeeeeieiiie e e e 136
Quadro 3 — Figuras do agir (VErDOS) .......uuuuiiiiieiieeiiiiiii e 138
Quadro 4 — Delimitac&o do corpus da peSqUISa...........cccevveeeeeereeiriiiiiieeeeeeeeeeeiinnnnns 140
Quadro 5 — Volume de texto do DIiagnOStICO..........ccuvuvviiiiieeeieeeeeicee e 146
Quadro 6 — Actantes principais do DIiagnOSLICO............ceevvieeeieiiiiiiiie e, 147
Quadro 7 — Conteuido temético do Diagndstico: temas centrais..............ccceeeeeennn. 150
Quadro 8 — Posicionamento enunciativo N0 DiagnOStiCo ..........ccvvvveeeeeeeeeniiiiinnee. 155
Quadro 9 — Plano global do Diario de bordo ..............eeiiiiiiiiiiieicie e, 167
Quadro 10 — Volume de texto do Diario de bordo .........ccocevvviiiiiiiiiiiieeceiiceeeeeeie, 168
Quadro 11 — Actantes principais do Diario de bordo.............ccooeeeiiii . 170
Quadro 12 — Conteudo tematico do Diario de bordo: temas centrais..................... 174
Quadro 13 — Posicionamento enunciativo no Diario de bordo.............cccceeeeevvvnnnnnn. 179
Quadro 14 — Actantes principais da Avaliacdo do eStagio ..........cccceeeveeeeeeveeininnnnnn. 206
Quadro 15 — Volume de texto e Contetudo tematico da Avaliacdo do estagio........ 207

Quadro 16 — Organizacgdo da Aula de Lingua Portuguesa...........cccccccveeeeeeeiinnnnee. 248






LISTA DE ANEXOS

Anexo A — Ementas das disciplinas do Estdgio Curricular Supervisionado em Lingua

POIMUQGUESA. ... e e e e e e eees 268
Anexo B — Texto 1 — Diagnodstico acerca da representacdo sobre o trabalho do
professor de Lingua POrUQUESEA ..........ccoovviiiiiiiiic e e e e eeanaes 272
Anexo C — Texto 2 — Diario de BOrdo ............ouvvvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 276
Anexo D — Texto 3 — AvaliaGao dO €StAGIO........ueiiiiiiiiiiiiiiiiiie e 284

ANEXO E — Planos A& AUIA ... .on oo e e, 286









SUMARIO

12T ]010 107X 1O 18
(07X =1t 011X 5 OO 24
O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO E A LINGUAGEM......ooiiiiiiiiiiiiieeeeecee e 24
1.1 A LINGUAGEM COMO FORMA DE ACAO SOCIALMENTE CONTEXTUALIZADA........... 24
1.2 O INTERACIONISMO SOCIAL ..ctttttiieieeeteeeis ettt e e s e e aab s s e s e s eesaabn s e eaaaes 26
1.3 O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO: QUESTOES EPISTEMOLOGICAS............... 29
1.3.1 Agir, atividade (de linguagem) e acdo (de liNQuUagem).........ccccceveiiiiieiniiiee e 32
CAPITULO 2 .ttt bbb s et sttt s e s enens 46
O ENSINO COMO TRABALHO ..ottt s et e e e e e e e aab s 46
2.1 PERSPECTIVAS HISTORICO-SOCIAIS SOBRE O TRABALHO (DOCENTE)...ccvvveeiiiiiiieenn. 46
22A CONCEP(;AO DE TRABALHO DOCENTE SOB A PERSPECTIVA DO ISD .......cccvvvvvvvnnnnn. 55
2.3 A RELACAO ENTRE LINGUAGEM E TRABALHO EPUCACIONAL: PRESSUPOSTOS SOBRE
O PAPEL DA LINGUAGEM NAS E SOBRE AS SITUACOES DE TRABALHO ......ccccooiiiiiiiiinne 76
CAPITULO 3.ttt bttt bbb bbb st sttt s s s s enens 88

O TRABALHO DOCENTE REFERENTE A UM SABER ESPECIFICO: A DISCIPLINA LINGUA
PORTUGUESA ...t e e e e s e e e e e e e s e bbb e e e e e e s s s saareeee e 88

3.1 CARACTERIZACAO DA DISCIPLINA LINGUA PORTUGUESA: QUESTOES HISTORICAS.. 89

3.2 A NOVA IDENTIDADE DO PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA E OS NOVOS

OBJETOS DE ENSINO DE LINGUA MATERNA . ........oitiuiieeeeeeeeeeeeeeee et 99
CAPITULO 4 ..ottt bttt b et s et et b et a et et s et 116
METODOLOGIA ..ottt e ettt et e e e 4 e e e et e e e e e s e e bbb e e et e e e e e s e sannbeneeeaeeesannne 116

4.1 UNIVERSO DE ANALISE ....o.ovitieeeteeeeeeteeeee ettt en st eae s s snan e e 116

4.2 PERGUNTAS DE PESQUISA . ...ttt ettt e e e e e s 125



4.3 MODELO DE ANALISE DE TEXTOS DO ISD ....cvctiiiiieieiiiieieiesesiesesess s sessssesesassesesessssanas 127

4.3.1ldentificacdo do conteXto de PrOAUGED .........cicueeiieiiiieee ittt ettt ettt 128
4.3.2 Os trés niveis de analiSe tEXIUAL.........ccuii it aee s 130
4.3.2.1 O NIVl OrganiZaCioNal ..........cciiiiuuiiiiiee e e e e e e e e st e e e e e e s s ante e e e e e e e e s e ennnrranees 130
4.3.2.2 O NIVEI €NUNCIALIVO ...ttt ettt e s e s e s re e snneeenee s 134
e e B O N o 1YL =100 = T (oo ST PRTR 136
4.4 A DELIMITAGAO DO CORPUS ..ottt ettt sttt ee st n s tese s ssess s s s sesenanans 139
(07N =1t U1 TSRO 142
ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS ......cotuiiiiiriiniieieieinesesesesetsesssesssssisssssssssssessssssssssssssesesssassas 142

5.1 ANALISE DO TEXTO 1 — DIAGNOSTICO ACERCA DA REPRESENTACAO SOBRE O

TRABALHO DO PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA ........cooveieeieeeteeeeeeeee e 143
N I A 0o T g (=) (ol o [ o] oo [F o3 To T TSP P TR OPPTPPPTTN 143
5.1.2 Analise do nivel OrganiZzacCional ..............cccuuiieiiee i s s e e e e e s e e e e e e 145
5.1.3 ANAlise dO NIVEl ENUNCIALIVO ......oiuviiiiiiiiiie et e et e e et e e e sbneeeeanes 154
5.1.3.1 POSICIONAMENTO ENUNCIALIVO .......eeiiiiiiiiie ittt e et e et e e e sbn e e e s sbneeeeane 154
5.1.3.2 USO d€ MOAAIIZAGOES .....ceeiiiiiiiiiiie ettt ettt e e e e e e e e e s bnbe e e e e e e e as 159
5.2 ANALISE DO TEXTO 2 — DIARIO DE BORDO .......cooouiiieieieeeeieeeieeeee e 165
I R 0o 01 () (ol o [ o] oo [F o3= To TP OPPTPPPTT 165
5.2.2 Andlise do Nivel 0rganizacCional..............coiiiiiiiiiiiiiee e 166
5.2.3 ANAlise dO NIVEl ENUNCIALIVO .......uvviiiiiiiiie ittt e s sbaeee e aaes 178
5.2.3.1 POSICIONAMENTO ENUNCIALIVO ........eeiiiriiieiiiieee it e e e s e e e sn e e e s srneee e e 178
5.2.3.2 USO d€ MOAANIZAGOES .....ceeiiiiiiiiiiee ettt e e e e e ee e e e e an 188
5.3 ANALISE DO TEXTO 3 — AVALIAGAO DO ESTAGIO .......cvieieeceeeeeeeeeeeeeeeeeee e 203
5.3.1 CONLEXLO A PrOUUGED ....ceeiiriieeiiitiiee ettt ettt ettt e et e et b e e e st e e e sabb e e e e anbbeeeeanbaeeeeanes 203
5.3.2 Analise do nivel organizacCional ..............cccuuiiiiiee i se s s e e e e s ea e e 205
5.3.3 Andlise do NIVEl @NUNCIALIVO .......cciuiiiiiiiiiie ittt sttt sbe e seaeea 210
5.3.3.1 POSICiONamento ENUNCIALIVO .........cciiuiiiiiiiiiee ettt e st e e et e e e sbee e e e sbaeeeeanes 210
5.3.3.2 USO d€ MOTAIIZAGOES ...ttt ettt ettt e et e e e st e e e snba e e e e snbaeeeeane 212
5.4 ANALISE DO NIVEL SEMANTICO .....ooviuiiieeieeeeeee ettt n et 217

5.4.1 Elementos CONSLEIULIVOS 0O AT .....vetieiiiiiiiiiiiiete ettt e e e e et e e e e e e s e nbnaeeeeaae e s 217



Lo 1o 10 - F o (o -V [ SRS 227

5.5 RESPONDENDO AS PERGUNTAS DE PESQUISA ....cooiiiiiiiieieeeieieesisis s 234
CONSIDERAGOES FINAIS .....oouitiiiiiiiiieiit ettt ettt ettt sttt sttt s e seseaens 254
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.......cooiiititieieeeeteeee ettt tene s 260

ANEXOS e 266






INTRODUCAO

O presente trabalho € vinculado a Linha de Pesquisa Linguagem e Interacao,
da Area dos Estudos Linguisticos do PPGL/UFSM, e faz uso do quadro teorico-
metodologico-analitico do Interacionismo Sociodiscursivo, pautado nos escritos de
Bronckart (1999, 2006, 2008), Machado (2007, 2009, 2009a) e Machado e Bronckart
(2004, 2009). A vinculacéo a linha de pesquisa justifica-se pelo fato de entendermos
a linguagem como uma forma de producdo social que permite aos homens
desenvolverem representacoes acerca do contexto no qual estdo inseridos, assim
como intervirem nesse meio, modificando-o e a si mesmo.

A abordagem interacionista defende que € ilusorio tentar compreender o
homem considerando-o apenas sob o aspecto de propriedades biolégicas ou
comportamentais; ou seja, assumir uma posi¢cao em detrimento da outra e ignorar o
papel que tem, de fato, o contexto social em seu desenvolvimento. Ao contrario, em
uma perspectiva interacionista € inevitavel que seja assumida a interacdo entre o
organismo humano e o meio social. Nesse sentido, interessada na forma atraveés da
qual a linguagem se relaciona com o mundo exterior, a abordagem interacionista
tem colaborado para a valorizagéo dessa relagdo (BRONCKART, 1999).

Nessa perspectiva, pretendemos analisar, a partir do ISD, as relacdes entre
linguagem e trabalho docente que ocorrem em um contexto discursivo, no qual se
desenvolvem atividades sociais, atividades de linguagem e acdes de linguagem.
Assim, deparamo-nos com uma questao que norteia o trabalho e que aponta para o
seguinte problema de pesquisa: de que modo o professor de Lingua Portuguesa
em formacao inicial (re)configura o trabalho docente?

Desdobramos esse problema, que norteia a pesquisa, em outras questdes, a
saber: 1) Quais sao as caracteristicas linguistico-discursivas dos textos
produzidos pelo professor de Lingua Portuguesa em formacéo inicial?; 2) Em
gue medida as prescrigcbes participam da constituicao do agir profissional do
professor em formacao inicial?; 3) Que elementos constitutivos do agir

aparecem representados no texto do professor em formacao inicial?
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Quais tipos de agir sdo atribuidos ao profissional de Lingua Portuguesa?; 4)
Quais sao as dificuldades representadas no texto do professor em formacao
inicial com relacéo as diferentes dimensdes de seu trabalho? De que maneira o
professor busca solucdes para esses problemas?

A motivacao para a pesquisa pode ser explicada pelo fato de que ha poucos
estudos, no Brasil e no exterior, sobre o ensino como trabalho a partir de uma
abordagem discursiva que possibilitem analisar o trabalho educacional em formacao
inicial a partir dos textos que s&o produzidos nesse contexto: “textos no e sobre o
trabalho educacional” (MACHADO et al, 2009, p. 16). Além do mais, por
apresentarmos, em consonancia com Machado et al (2009, p. 17), uma posi¢cao
contraria a um “discurso generalizador, ideologicamente marcado, que considera o
professor como um ser a quem sempre 'falta’ algo”, e que Ihe nega o papel de
protagonista da atividade de ensino que desempenha. Por fim, por acreditarmos
que, na realidade, é preciso ter mais conhecimento sobre o trabalho docente, antes
de qualquer tipo de avaliacdo.

Salientamos que uma das motivacdes também esta no fato de o contexto de
ensino de Lingua Portuguesa ainda representar um tema complexo, uma vez que 0s
indices nacionais de avaliagdo continuam a evidenciar as dificuldades de estudantes
que saem do Ensino Fundamental e Médio sem apresentar habilidades minimas
com relacdo ao uso da linguagem formal e sem conhecer determinados géneros
textuais. Se analisarmos o principal indicador estatistico do pais, o Indice de
Desenvolvimento da Educacéo Bésica (Ideb), podemos constatar essa problemética.
O Ideb', 6érgdo criado, em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), utiliza uma escala de zero a dez e sintetiza dois
conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacao: aprovacao e média
de desempenho dos estudantes em lingua portuguesa e matematica. O indicador é
calculado a partir dos dados sobre aprovacao escolar, obtidos no Censo Escolar, e
médias de desempenho nas avaliacbes do Inep — o Saeb e a Prova Brasil. Os
nameros apresentados referentes a ultima avaliacdo, no ano de 2013, demonstram
gue, dentre as instituicdes (estadual, privada e publica) do Rio Grande do Sul, &
possivel observarmos, de um lado, pequenos avancos e, de outro, metas nao

atingidas. Isso porque apenas as séries iniciais do Ensino Fundamental

'Dados obtidos no site do Inep: www.inep.gov.br.
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ultrapassaram a meta projetada, que era 5,3, atingindo 5,6 no Ideb. Em
contrapartida, as séries finais do Ensino Fundamental ndo alcancaram a meta que
era 4,7, atingindo somente 4,2. Fato semelhante aconteceu no Ensino Médio, que
atingiu somente 3,9, ficando abaixo da meta projetada, que era 4,3. Importa
destacarmos que € no contexto de atuacao do professor de Lingua Portuguesa (e do
professor de Matematica), justamente, que os objetivos ndo foram alcancados.

Assim, tendo em vista esse conjunto de fatores que acaba por interferir, de
algum modo, no agir do professor, sentimo-nos estimulados a desenvolver este
trabalho. Por conseguinte, o objetivo da pesquisa € observar como o professor de
Lingua Portuguesa em formacdao inicial constroi (re)configuragbes sobre o trabalho
docente, e esta analise se da em um momento crucial de sua formacao, o Estagio,
periodo no qual o estudante de Letras entra em sala de aula — como professor —
pela primeira vez.

Para tal analise, temos como suporte 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos
e analiticos do Interacionismo Sociodiscursivo, que, no que diz respeito ao trabalho,
baseia-se na Ergonomia da Atividade e na Psicologia do Trabalho, sobretudo, na
Clinica da Atividade. E importante destacarmos que essas teorias tém como ponto
em comum o fato de desenvolverem uma abordagem marxista do trabalho; uma
abordagem vygotskyana do desenvolvimento e uma abordagem socio-discursiva da
linguagem (MACHADO et al, 2009). Essas manifestacbes discursivas de um
professor em formacao inicial, sujeito da pesquisa, podem possibilitar-nos tracar um
perfil acerca da identidade profissional® docente, ou seja, sobre o que é ser
professor de Lingua Portuguesa: as contradicbes, as angustias, as acdes da
profissao.

O interesse pelo objeto de pesquisa teve inicio em 2010, quando ingressei® no
quadro docente do Curso de Letras Portugués-Espanhol de uma universidade
federal do interior do Rio Grande do Sul. Inicialmente, participei como colaboradora
de um projeto de extensao intitulado A producdo de textos nas séries finais do
Ensino Fundamental, cuja finalidade principal era propiciar um ambiente de reflexao

sobre questbes tedricas e metodoldgicas que orientam o ensino de producao textual

’Embora nossa pesquisa seja baseada na rede discursiva de apenas um professor, acreditamos que
0 conjunto de dados obtidos nos dé suporte para tracar esse perfil.

A primeira pessoa do singular € usada para fazer referéncia ao percurso académico e profissional da
responsavel pela pesquisa.
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na escola de Ensino Fundamental, buscando identificar novas possibilidades de
acdo. O curso contava tanto com a participacdo de professores da rede publica,
como também com a participacdo de estudantes do Curso de Letras da instituicao.
Essa experiéncia me colocou em contato direto com os problemas que fazem parte
da profissdo, grandes responsaveis pela constituicdo de um contexto caédtico de
ensino que vivenciamos atualmente. Um deles, o qual merece ser listado aqui, diz
respeito a evasao dos cursos de licenciatura, especialmente, dos cursos de Letras.
Recordo o dia em que entrei em sala para dar minha primeira aula de Linguistica, no
Curso de Letras da instituicho em questdo, e de minha surpresa quando, ao
perguntar para os trinta alunos que ali ingressavam, quem havia procurado o curso
pelo interesse em ser professor, obtive a afirmativa de apenas trés, sendo que um
deles ainda nao tinha certeza de sua escolha. Desde aquele momento, tenho
vivenciado tristemente que o Curso de Licenciatura em Letras, ali oferecido, é
procurado por muitas pessoas com interesses diversos, menos o de seguir a carreira
docente: como curso de idiomas, uma vez que € oferecida a dupla habilitacdo
Portugués e Espanhol; ou, ainda, como trampolim para outros cursos,
principalmente o de Direito e o de Jornalismo, no sentido de propiciar o
desenvolvimento da linguagem dos estudantes; € procurado, também, por pessoas
que participam de concursos publicos e tém interesse em aprender a forma padrao
da lingua, a Gramatica Tradicional do Portugués, ainda téo utilizada nesse tipo de
prova, e de aprender a escrever, em funcédo da temida redacao.

Dessa maneira, senti-me instigada a pesquisar sobre questdes relacionadas
ao ensino de Lingua Portuguesa e ao trabalho do professor da area. Em um primeiro
momento, no entanto, meu interesse era refletir sobre o ensino de escrita,
sobretudo, em funcdo de minha participacdo no projeto de extensédo acima referido,
o qual me possibilitou o contato com professores de lingua materna e o
conhecimento de problemas e angustias que faziam parte daquele contexto. Além
disso, o foco néo era a formacéo inicial, mas a continuada. Meu projeto de tese era,
entdo, analisar as representacdes discursivas do professor de Lingua Portuguesa
sobre sua experiéncia com ensino de escrita. Com o tempo, ministrei, no Curso de
Letras, disciplinas como o Estagio Supervisionado I, Fundamentos Teorico-
metodolégicos do Ensino de Lingua Portuguesa, Estagio Supervisionado 1V,
Linguistica Aplicada ao Ensino de Lingua Portuguesa, Estagio Supervisionado V, as

guais me possibilitaram perceber o quédo importante era me voltar para a fase de
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formacao inicial, focalizar esse momento de constituicao do trabalho do professor da
area. Nesse sentido, mudei meu foco de pesquisa, objetivando refletir sobre
qguestdes cruciais relacionadas a formacéao inicial desse profissional. Em primeiro
lugar e de forma geral, como o professor de Lingua Portuguesa, em formacéo inicial,
(re)configura sua atividade, levando-se em consideragdo as diferentes dimensdes
em que a linguagem e o trabalho se relacionam: a dimens&do do prescrito, do
representado e do real. De forma mais especifica, outra problemética relevante diz
respeito ao modo como a andlise dos textos produzidos no e sobre o ensino de
Lingua Portuguesa pode nos auxiliar a compreender o trabalho do professor em
formacéo inicial dessa area.

Acreditamos que a possibilidade de proporcionar um olhar critico, por parte de
um futuro profissional sobre seu ambito de trabalho, pode contribuir com o atual
panorama de ensino de lingua materna, o qual apresenta professores angustiados
diante dos baixos indices de avaliagdo relacionados ao uso da linguagem formal
apresentados por estudantes que saem da educacdo basica. Essa dificuldade que
concerne, sobretudo, ao desenvolvimento de habilidades discursivas contribui
consideravelmente para construir um cenario de depreciacdo do trabalho docente,
em que o professor perde gradativamente autonomia para conduzir sua atividade.
Em vista disso, esperamos que o conhecimento de problemas e de ideias referentes
ao trabalho com ensino de Lingua Portuguesa, na formacao inicial, possibilite uma
reflexdo critica, por parte do estudante de Letras, sobre essa atividade, auxiliando-o,
de forma relevante, na constituicdo e no entendimento de sua pratica e na
construcdo de sua autonomia como profissional. Além disso, ao apresentar aspectos
relacionados ao contexto efetivo de trabalho desse estudante e problematiza-los,
visamos contribuir também com os professores formadores, permitindo-lhes
ponderar sobre questdes pertinentes que intervém na preparacdo do futuro
profissional para o mercado de trabalho.

Para dar conta da proposta de pesquisa, o trabalho esta estruturado em seis
secdes. No Capitulo 1, temos, primeiramente, a apresentagcdo das teses
fundamentais do Interacionismo Sociodiscursivo, as quais possibilitam entender a
ancoragem da pesquisa nesta corrente tedrica; dando continuidade, trabalhamos os
principais conceitos definidos por Bronckart, essenciais para o entendimento de
nossa pesquisa, como o de agir, de atividade (de linguagem) e de acgao (de

linguagem).
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No Capitulo 2, abordamos a teméatica do ensino como trabalho, focalizando as
perspectivas historico-sociais sobre o trabalho (docente), a concepgéo de trabalho
docente sob a dtica do Interacionismo Sociodiscursivo e, ainda, a relacdo entre
linguagem e trabalho educacional, destacando os pressupostos acerca do papel da
linguagem nas e sobre as situacdes de trabalho.

No Capitulo 3, trazemos a constituicdo da disciplina Lingua Portuguesa, sua
relacdo com a Linguistica e a caracterizagdo do professor da area. Nessa
perspectiva, em um primeiro momento, por meio de um Vviés historico, sao
apresentadas informagfes essenciais sobre a caracterizacdo da disciplina e, em
seguida, através da observacdo da relacdo existente entre a Linguistica e 0 Ensino
de Lingua Portuguesa no Brasil, a partir da década de 1980, destacamos questdes
cruciais que intervieram no trabalho do professor, particularmente, as propostas de
reformulacdo no ensino de lingua materna que ocasionaram a necessidade de um
novo perfil de profissional.

No Capitulo 4, tratamos dos procedimentos metodoldgicos, expondo
informacBes sobre o universo de andlise, parte na qual sdo descritos 0s
instrumentos de geracdo de dados, o sujeito da pesquisa e seu contexto de
formacdo. Mostramos, ainda, as perguntas de pesquisa (geral e especificas) e
esclarecemos como foram demarcados o0s niveis textuais, por meio da exposi¢cao do
modelo de analise textual do Interacionismo Sociodiscursivo. Para finalizar essa
parte referente a metodologia do trabalho, apresentamos a delimitacao do corpus.

No Capitulo 5, exibimos os resultados da analise do contexto de producao e
da analise linguistico-discursiva do corpus, realizadas a partir dos pressupostos
tedrico-metodolégico-analiticos do Interacionismo Sociodiscursivo. Ademais, a partir
das conclusdes a que chegamos na analise dos dados, visamos responder as
perguntas de pesquisa.

Por ultimo, nas Consideracdes Finais, retomamos brevemente os resultados,
no sentido de refletir sobre questbes que subjazem a pratica do professor de Lingua
Portuguesa em formacao inicial. Por conseguinte, evidenciamos as probleméticas
levantadas sobre o Estagio no decorrer da analise, buscando, em especial, contribuir

com a formacao do profissional da area.



CAPITULO 1

O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO E A LINGUAGEM

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

(Mikhail Bakhtin)

O objetivo deste capitulo é situar o leitor acerca da fundamentacao teorica
utilizada para realizar este trabalho. Dessa forma, primeiramente, apresentamos
nossa concepcao de linguagem e, a partir dela, a teoria que da sustentacdo a
pesquisa.

Nesse sentido, por entendermos a linguagem como uma forma de acéo
socialmente contextualizada, nosso trabalho é pautado na teoria denominada
Interacionismo Sociodiscursivo (doravante ISD), cujo principal nome é o de Jean-
Paul Bronckart. Cumpre-nos salientar que o ISD esta ancorado nos principios gerais
do Interacionismo Social. Assim, primeiramente, mostramos as teses fundamentais
dessa teoria que justificam essa ancoragem; a seguir, trabalhamos os principais
conceitos definidos por Bronckart, essenciais para o entendimento de nossa
pesquisa, como o de agir, de atividade (de linguagem) e de acédo (de linguagem).

1.1 A LINGUAGEM COMO FORMA DE ACAO SOCIALMENTE
CONTEXTUALIZADA

A linguagem é fundadora do social, visto que, por ser uma capacidade
especifica, permite aos individuos construirem e compartilharem representacdes de
mundo, como também avaliarem as atividades que se desenvolvem nesse meio. Por
isso, podemos dizer que € ela a principal responsavel pela instituicdo do ser humano

como agente social, capaz de produzir, em um contexto de atividade constante,
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aclOes sociais e acdes de linguagem, tornando-o, no meio social, um ser com
habilidades superiores, diferenciado dos demais, isto €, consciente e pensante.

Conforme Bronckart (1999, p. 31), na maioria dos animais, por exemplo, a
atividade geral esta articulada a “processos de cooperagdo” orientados pelas
funcBes de sobrevivéncia. J4 a espécie humana apresenta, por sua vez, uma grande
diversidade e complexidade de formas de organizacdo e de atividade. O autor
ressalta que o que permite aos seres humanos essa evolucdo € a emergéncia de
uma forma de comunicacao particular — a linguagem. O aparecimento da linguagem
permitiu a espécie humana a formacgéo de grupos dentro dos quais se realizavam
atividades com um carater particular — social.

Na espécie humana, a participacdo cooperativa dos individuos nas atividades
€ regulada e mediada pela linguagem. A atividade humana, dessa forma, é
caracterizada por essa dimenséo que Bronckart (1999) chama de agir comunicativo®.
Desse modo, podemos afirmar que o aparecimento da linguagem possibilita ao
homem o desenvolvimento de seu psiquismo e o institui como ser social
(VYGOTSKY, 1988). Além de ser estruturada pelas circunstancias e referéncias do
mundo social, a linguagem, ao mesmo tempo, configura Nnosso conhecimento e
estende simbolicamente nossa acao sobre o mundo, 0 que permite compreendé-la
sob um aspecto coletivo. Assim, cada individuo é orientado por um auditério social,
e, a partir dele, constréi suas representacdes interiores que serdo confrontadas com
outras a partir de interacdes linguisticas (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1981 [1977]).

Levando em consideracdo essa forma de entender a linguagem, o presente
trabalho da é&rea dos Estudos Linguisticos faz uso dos pressupostos do ISD,
segundo os quais a linguagem é entendida como uma forma de acdo socialmente
contextualizada. Dessa maneira, a linguagem representa uma acdo humana que
pode ser desenvolvida em diferentes contextos sociais e por diversos agentes,
sempre com um objetivo definido.

Para compreendermos o carater social da linguagem, primeiramente,
precisamos entender a teoria a qual da base para essa concepc¢do. E com essa
finalidade que, a seguir, tracamos um quadro nocional da teoria denominada

Interacionismo Social, cujos principios gerais foram formulados por Vygotsky.

*Em trabalhos posteriores, Bronckart (2006, 2008) refere-se a essa expressédo também como agir de
linguagem e agir linguageiro.
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1.2 O INTERACIONISMO SOCIAL

Bronckart (1999, 2006, 2008), ao buscar, na teoria interacionista vygotskyana,
fundamento para sua abordagem, prioriza alguns pontos considerados essenciais,
sobretudo, o papel que tiveram o0s instrumentos semiéticos no desenvolvimento

humano. Conforme Bronckart (1999, p. 21),

a expressdo interacionismo social designa uma posicdo epistemolégica
geral, na qual podem ser reconhecidas diversas correntes da filosofia e das
ciéncias humanas [...] essas correntes tém em comum o fato de aderir a
tese de que as propriedades especificas das condutas humanas sdo o
resultado de um processo histérico de socializagdo, possibilitado
especialmente pela emergéncia e pelo desenvolvimento dos instrumentos
semioticos.

A teoria propde que 0s processos psicolégicos tipicamente humanos (ou,
como denominou Vygotsky, as fungdes psicoldgicas superiores) como, por exemplo,
o controle consciente do comportamento, a atencdo, a lembranca voluntéria, o
pensamento abstrato, o raciocinio e outras capacidades tém origem sociocultural e
emergem de processos psicolégicos elementares de origem biologica. Esse
desenvolvimento esté arraigado nas relagdes entre histéria individual e social. Nesse
sentido, o que possibilita o desenvolvimento dessas fungdes psicoldgicas superiores
€ 0 aparecimento e o desenvolvimento de instrumentos mediadores dessa relacao
entre individuo e contexto social. Assim, a linguagem € a forma principal dessa
mediacao e, por isso, fundamental para a evolugao dos seres humanos.

O contexto histérico que antecede o Interacionismo Social, no século XX, é o
da ciéncia da linguagem marcada fortemente pelo psicologismo. Conforme Morato
(2004), inicialmente, a perspectiva interacionista, em Linguistica, mostra-se como
uma reacdo a essa tendéncia, visto que apresenta uma postura diferenciada das
correntes behaviorista (de Skinner), mentalistas e biologizantes (principalmente as
perspectivas cognitivistas e as chomskianas). As ideias de Vygotsky surgem para
explicar o papel do social no desenvolvimento dos seres humanos, superando tal
contexto atraves da aplicacdo dos métodos e principios do materialismo dialético.

Dai dizer que foi esse autor quem formulou os principios basicos do Interacionismo
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Social. Segundo Scarpa (2003), sua influéncia, entretanto, tem inicio somente® nos
anos 70, e é apontada como uma superacéo ao contexto da época®.

Para Vygotsky (1988 [1934]), os processos de transformacdo do
desenvolvimento dos seres humanos tém origens sociais. Nesse sentido, o autor
propde que organismo biolégico e meio social ndo podem ser analisados
separadamente; ao contrario, devem ser considerados indissociaveis. Por isso,
concede a linguagem um papel fundamental no desenvolvimento dos individuos,
pois, para o autor, é ela a base de outras habilidades mentais do ser humano.
Defende que o desenvolvimento dos mecanismos psicolégicos mais sofisticados
esta extremamente relacionado com o contexto social, e, desse modo, € gerado de
fora para dentro, no chamado processo de internalizacao.

Vygotsky (1988 [1934]) chama de internalizagdo a reconstru¢ao interna de
uma operacao externa. Esse processo consiste em uma série de transformacdes:

1. Uma operacdo que inicialmente representa uma atividade externa €

reconstruida e comeca a ocorrer internamente;

2. Um processo interpessoal é transformado em um processo intrapessoal.
Vygotsky afirma que todas as fungdes no desenvolvimento da crianga
aparecem duas vezes: em um primeiro momento, no nivel social, e,
depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas (interpsicoldgica), e, a
seguir, no interior da criancga (intrapsicologica). Segundo o autor, todas as

funcdes superiores originam-se das relacdes reais entre individuos.

3. A transformacdo de um processo interpessoal em um processo
intrapessoal é o resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao

longo do desenvolvimento. O autor ressalta que o processo transformado

°As fortes contestagbes as proposicdes do Interacionismo Social, oriundas especialmente do
behaviorismo de Skinner e do construtivismo de Piaget, levaram a um certo esquecimento da teoria.

®Em relacéo ao behaviorismo de Skinner, diferencia-se por entender a linguagem como um processo
pelo qual a crian¢a se firma como sujeito e pelo qual constri, ao mesmo tempo, seu conhecimento
do mundo, passando pelo outro (e ndo como um acumulo de comportamentos verbais, em que o
aprendiz é totalmente passivo — ideia defendida pela corrente ambientalista). A critica ao inatismo de
Chomsky estd no fato de Vygostsky entender que a linguagem depende do desenvolvimento da
inteligéncia na crianca, contrariamente ao postulado inatista, segundo o qual a relacdo entre a
linguagem e outros sistemas cognitivos € indireta, e o desencadeamento da Gramatica Universal
(assim como a fixagcdo de parametros) ndo depende necessariamente de outros médulos cognitivos.
Por fim, os estudos vygotskyanos representam uma alternativa ao cognitivismo construtivista
piagetiano, visto que esta corrente ndo menciona o papel que tem, de fato, o meio social (e as outras
pessoas) no desenvolvimento dos seres humanos. (SCARPA, 2003)



28

continua a existir e a mudar como uma forma externa de atividade por um

longo periodo de tempo, antes de se internalizar por definitivo.

Segundo Vygotsky (1988 [1934]), a linguagem tem grande importancia nesse
processo, uma vez que participa fundamentalmente da reconstrugdo da atividade
psicolégica. A “internalizagdo das atividades socialmente enraizadas e
historicamente desenvolvidas constitui 0 aspecto caracteristico da psicologia
humana” (p. 65). Nesse contexto, percebemos através dos estudos de Vygotsky,
principalmente através do conceito de internalizacdo, a importancia que tem a
linguagem para o ser humano, seja por possibilitar ao individuo o acesso a cultura,
tornando-o, dessa forma, um ser histérico e social, seja por proporcionar o0
desenvolvimento psicolégico dos seres humanos, através da mediacdo com o meio
social. Assim, também quanto ao aspecto psicolégico, a abordagem do
Interacionismo Social apoia-se (sobretudo) no conjunto de principios defendidos por
Vygotsky que, conforme Bronckart (1999, p. 24), “constitui o fundamento mais
radical do interacionismo em psicologia”.

Para Bronckart (1999), o Interacionismo Social busca investigar o curso da
evolugdo da espécie humana considerando, de fato, sua “historicidade”. Para isso,
analisa o desenvolvimento das organiza¢gbes sociais, como e por qué, no decorrer
da evolucao da espécie humana, os individuos se organizaram socialmente e como,
ao mesmo tempo, deu-se 0 aparecimento e o desenvolvimento de formas de
interacdo. Para o autor, a teoria preserva o “carater dialético do desenvolvimento da
atividade e do psiquismo humano”, integrando a ele o papel fundamental que os
“‘instrumentos, a linguagem e o trabalho (ou cooperagao social) desempenham na
construcao da consciéncia” (p. 22).

A partir dessa logica, conforme as consideracbes de Bronckart, € pela
compreensdao das manifestacfes linguisticas como atividades associadas as
condutas humanas socialmente contextualizadas que se pretende buscar base em
teorias que integrem as dimensdes psicoldgicas e sociais ou, como denomina o
autor, psicossociais.

Para dar continuidade a fundamentacdo, a seguir, abordamos o quadro

epistemoldgico da teoria do Interacionismo Sociodiscursivo.
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1.3 O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO: QUESTOES EPISTEMOLOGICAS

A perspectiva interacionista proposta por Vygotsky, desde o inicio do século

XX, busca comprovar, em termos cientificos e experimentais, o “esquema de

hominizagdo” caracteristico da corrente de pensamento que vai de Spinoza a

Engels’ e, dessa maneira, apresenta como objetivo primordial retomar e reformular a

problematica da “ontogénese do pensamento consciente” (BRONCKART, 2006, p.

100). Nesse sentido, rejeita, fundamentalmente, as hipoteses de Piaget, em
especial, a concepcao biologizante, continuista e subjetivista que tenta mostrar que

as capacidades biolégicas funcionais da espécie dariam, de imediato,

origem, em cada individuo, a capacidades comportamentais ou préaticas

(estagio sensério-motor), depois a capacidades representativas individuais

(estagios operatorios), os quais permitiriam, em seguida, a construgcdo de
capacidades sociointerativas, semioticas e culturais” (idem, ibidem).

Contrariamente a essa posi¢ao, propde-se, entdo, que, ao nascer, o bebé da
espécie humana apresenta um aparato biocomportamental préprio e capacidades
fisicas, cuja principal funcdo é possibilitar sua interacio com o meio. Desde o
nascimento, o bebé entra em contato ndo s6 com o meio fisico, como também com o
mundo das construcdes sociais, semioticas e culturais, constituido de caracteristicas
deixadas por geracfes anteriores. No que diz respeito a essas construcdes, estdo
relacionadas a aspectos objetivos — voltados para o meio fisico — e representativos —
vinculados ao meio social — e corporificam-se em linguagens naturais. Segundo
Bronckart (2006, p.101), “o conjunto de aspectos desse mundo humano é modelado
por significacbes® e por valores funcionais contextualizados”.

Da mesma forma, as pessoas que fazem parte do ambiente do qual a crianca
participa tentam integra-la em todos os tipos de atividade, apresentando-lhe, desde
o0 inicio, regras comportamentais e relacionais. Essa interacdo é realizada a partir do
uso da linguagem e representa o que Bronckart (2006) denomina de trabalho
formativo, possibilitando inserir a crianca em uma linha de desenvolvimento repleta

de significacdes sociais e historicas.

'O programa do Interacionismo Social, ao qual a teoria do ISD adere, apresenta como fundamentos
epistemoldégicos a relevante obra de Spinoza (L’Etique, 1677/1954) e as complementagdes trazidas
pelas contribuicdes de Darwin, Hegel e Marx/Engels.

8Grifo do autor.
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A criancga, por sua vez, apreende, de modo progressivo, as normas relativas a
acdo e a comunicacdo em uso no contexto do qual faz parte e tenta, aos poucos,
coloca-las em pratica. Em seguida, ela internaliza essas normas por meio da
elaboracdo de uma linguagem interior, e esse processo culminara com o
funcionamento de um pensamento consciente.

Nessa perspectiva, o ISD, aderindo a todos os principios fundadores do
Interacionismo Social, como afirma Bronckart (2006, p.10), busca ser concebido
como uma “corrente da ciéncia do humano”, cuja ferramenta central é a linguagem.
Assim, dando continuidade a ideia de Vygotsky, segundo a qual a linguagem &
responsavel pela constituicdo do pensamento consciente préprio dos homens, o ISD
tenta mostrar que as praticas de linguagem, cruciais para o desenvolvimento
humano, sédo, de fato, os instrumentos principais que promovem a aquisicdo e o
desenvolvimento de saberes e conhecimentos, incidindo sobre as capacidades do
agir e da identidade dos individuos. Ndo se trata aqui de negar as capacidades
cognitivas gerais descritas por Piaget, mas, ao contrario, considera-las resultado de
um processo secundario, aplicado as capacidades do pensamento, estas que, por
sua vez, sdo marcadas pelo meio sociocultural e pela linguagem desde seu inicio.

Cumpre-nos salientar que o ISD, ao se inscrever na abordagem vygotskyana,
integra a ela o papel e as propriedades da atividade de linguagem. Desse modo,
interessa-se, primeiramente, pelos diferentes tipos de atividades humanas (ou, como
lembra Bronckart, diferentes tipos de trabalho) oriundas das formacfes sociais que
as organizam e as regulam. Seguindo essa linha, a teoria interessa-se também
pelas atividades de linguagem as quais se atribui, a partir das colocacdes de
Habermas (1999), a funcdo de planificar, regular e avaliar as atividades coletivas. E
importante observarmos que essas atividades materializam-se em forma de textos,
“‘unidades semidticas e comunicativas contextualizadas” (BRONCKART, 2006, p.
104). Esses textos que corporificam as atividades linguageiras sao, por seu turno,
construidos através dos recursos apresentados por uma lingua natural em
especifico, isto é, signos e estruturas que a organizam e acabam por se distribuirem
em géneros diversos.

O programa do ISD visa elucidar, ainda, a questdo das mediagdes formativas,
ou seja, busca analisar como se d4 a apresentacdo dessas construgdes historico-
sociais humanas — as atividades coletivas e as atividades linguageiras — ao individuo

singular e de que forma esse mesmo individuo apropria-se dessas operacoes,
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constituindo, assim, um processo caracterizado por Bronckart (2006) como dinamico,
o qual resulta em sua transformacéo e evolucdo permanente. Para o autor, a pratica
dos géneros de texto e dos tipos de discurso pode ser entendida como propiciadora
de desenvolvimento de mediacfes formativas.

O procedimento de mediag&o formativa caracteriza-se por processos por meio
dos quais had uma integracdo entre os individuos mais experientes e 0S recém-

chegados acerca do contexto sociocultural em que vivem,

processos de controle e avaliagdo das condutas verbais e ndo verbais que
sédo implementados desde o nascimento (até o fim da vida), assim como os
processos educativos explicitos que se realizam, principalmente, nas
instituicdes escolares. (BRONCKART, 2006, p. 129)

Os géneros textuais e os tipos de discurso, dessa forma, sdo entendidos
como procedimentos de mediagdo formativa, uma vez que possibilitam o
desenvolvimento dos individuos através da constituicdo da pessoa (resultado da
internalizacdo da linguagem) e do desenvolvimento dessas pessoas e de suas
capacidades ativas em um contexto de combinacdes entre as representacfes
individuais e as representagcbes coletivas, que segundo Bronckart (2006), sao
veiculadas pelo contexto sociocultural no qual se encontram. Para compreendermos
melhor, no que diz respeito aos géneros, faz-se necessario observarmos o “duplo
processo de adocado e adaptagdo” que ocorre no individuo ao utilizar um
determinado género textual (p. 154). Essa utilizacdo propicia aos agentes uma
progressdo no conhecimento dos géneros, uma vez que seu uso (a adocdo de um
género) sempre implica a adaptacdo a uma determinada situacdo. Por isso, a
utilizacdo dos géneros no uso corrente da lingua, nas trocas linguisticas efetivas,
representa um importante espaco de aprendizagem social. Ja os tipos de discurso,
segundo Bronckart (2006), exprimem mundos discursivos nos quais interagem
representacdes individuais (referentes a pessoa) e representacdes coletivas
(referentes ao contexto social). A mediagcdo propiciada pelos tipos de discurso
representa um processo de desenvolvimento fundamental, visto que “é por meio
dela que se transmitem as grandes formas de operatividade do pensamento
humano” (p.155). Ela tem um carater mais restritivo do que a mediac¢do dos géneros,

pois impde maior limitagdo na utilizacdo da lingua por parte dos agentes.
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Nessa abordagem, a escola também representa um ambiente de mediacao
formativa, pois ao proporcionar o aprendizado de diferentes situagbes de uso da
linguagem, cria um contexto de atividades de linguagem e de acéo de linguagem, no
qual vao ser postos em interface representacfes individuais e coletivas dos agentes.
E a partir disso que evidenciamos a importancia da questio das mediacbes
formativas, especialmente, a mediagéo escolar, a qual € entendida como uma forma
de reproducdo de aquisicbes coletivas e ainda como mecanismo de
desenvolvimento de pessoas que se integram em um contexto social de interacdo e
modificam ndo sO esse ambito como a si préoprio, a partir da transformagdo —
possibilitada pela linguagem — de seu psiquismo pratico em um pensamento
consciente.

Dando seguimento ao trabalho, abaixo, apresentamos conceitos centrais para

a teoria do Interacionismo Sociodiscursivo.

1.3.1 Agir, atividade (de linguagem) e acao (de linguagem)

Bronckart (2006) observa que existem problemas de descricdo e
conceituacdo acerca do fazer humano que resultam em uma relativa fluidez e
concorréncia de nog¢des, como ocorre com 0s termos agir, atividade e acdo. Nesse
sentido, o autor prop6e um quadro nocional geral que permite situar e discutir essas
nocodes dentro da teoria do ISD.

Inicialmente, o autor afirma que o termo agir tem, para o ISD, um sentido
genérico, ou seja, ele define qualquer comportamento ativo de um organismo.
Bronckart (2006) diferencia o agir ndo verbal, o qual chama de agir geral, de um agir
linguistico, denominado de agir de linguagem (ou agir linguageiro). A distincdo faz-se
necessaria uma vez que a espécie humana € a Unica a desenvolver um agir
comunicativo verbal, o qual mobiliza signos organizados em textos.

Bronckart (2006) explica que o agir geral humano esta relacionado a
ocorréncia de atividades coletivas, estruturas de cooperacdo/colaboracdo que
organizam as interagbes dos individuos com o meio ambiente. A nocgdo geral de
atividade utilizada por Bronckart (1999, 2006, 2008) é inspirada na teoria de Leontiev

(1998), como podemos verificar, com mais detalhes, a seguir.
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1.3.1.1 Atividade geral e atividade de linguagem

Leontiev (1998) designa por atividade os processos que, ao possibilitarem as
relacbes dos seres vivos com o mundo, satisfazem uma necessidade especial
referente a estes seres. Por tras da atividade, h4& um motivo, uma necessidade e
pode existir, ainda, a construcdo de elementos de representacdo interna sobre o
meio. Leontiev (1998) explica o processo da atividade através de um exemplo:
supbe uma situagdo em que um estudante, para se preparar para uma prova de
histéria, I1é um livro de tal disciplina. A partir disso, o autor questiona, entdo, se este
processo designaria ou ndo uma atividade. O autor afirma que a resposta para tal
guestdo exige que se saiba 0 que O processo representa para o0 préprio sujeito
envolvido. Para analisar esse fato, sup6e que um colega do estudante venha lhe
dizer que aquele livro ndo estd entre a bibliografia que caird na prova. Ao saber
dessa informacado, o estudante pode apresentar diferentes atitudes: podera cessar
imediatamente a leitura do livro, uma vez que ela ndo sera necessaria para o exame;
ou podera dar continuidade a leitura, independente de sua cobranca ou ndo na
prova.

No segundo caso, fica evidente, conforme o autor, que aquilo que motivou a
continuacdo da leitura ndo foi o contetdo da prova, mas sim o contetdo do livro.
Dessa forma, para Leontiev (1998, p. 68), “alguma necessidade especial do
estudante obteve satisfacdo no dominio do conteudo do livro”, que causou interesse
e o levou a buscar a compreensao, o conhecimento do assunto tratado na obra. O
gue ocorre no primeiro caso, no entanto, € diferente. O abandono da leitura
representa que o motivo o qual levou o estudante a ler o livro ndo estava relacionado
com o seu contetdo, mas sim com a necessidade de ter uma boa atuacédo na prova.
Assim, “aquilo para o qual sua leitura se dirigia ndo coincidia com aquilo que o
induziu a ler”. Nao € a leitura, nesse contexto, que representa uma atividade, mas a
preparacao para a prova.

Podemos perceber, entdo, que a atividade designa, de uma forma geral,
comportamentos dos seres vivos voltados para a satisfacdo de uma necessidade. As
organizagfes funcionais desses comportamentos possibilitam o acesso ao meio
ambiente e, consequentemente, a construcdo de elementos de representacao
interna a respeito desse meio.

Segundo Bronckart (1999), é possivel tracar, a partir de Habermas (1999), o
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processo de aparecimento da linguagem e observar sua relacdo com a atividade: no
curso histérico de sua evolugcdo, a espécie humana colaborava com outros
mamiferos superiores em atividades ligadas a sobrevivéncia. Um fato importante a
ser destacado € que o0s seres humanos apresentavam capacidades
comportamentais biolégicas mais desenvolvidas do que outros mamiferos. Devido
principalmente a liberacdo das méos, produziram instrumentos que aumentavam
suas capacidades comportamentais. Também, ja viviam em organizacfes sociais e
colaboravam uns com o0s outros. Nesse contexto, a invencdo de instrumentos
pressupunha o envolvimento desses individuos e a necessidade de estabelecerem
acordos sobre a funcdo que cabia a cada um deles. Assim, as primeiras producdes
sonoras emitidas pelos seres humanos seriam consequéncia dessa necessidade de
acordo, que, inicialmente, estaria diretamente relacionada aos objetos aos quais 0s
homens se referiam. Essas produc¢des sonoras iniciais que emergiram entre 0s seres
humanos (e com as quais 0s homens intervinham sobre os objetos) tinham como
caracteristica se constituir em “pretensdes concretas a designacdo dessas mesmas
intervengdes” (BRONCKART, 1999, p. 33). Como o contexto era de negociagao,
essas pretensbes, a0 mesmo tempo em que contestavam, também, eram
contestadas pelos semelhantes que, conforme Bronckart, associavam outros sons a
essas intervencgoes.

E nesse contexto de negociacdes, ainda inconsciente, que surge essa
capacidade especifica dos seres humanos. Bronckart (idem, ibidem) salienta que era
na “cooperacgao ativa que se estabilizariam as relagdes designativas como formas
comuns de correspondéncia entre representacdes sobre quaisquer aspectos do
meio, isto &€, como signos”. Esses signos teriam origem nas negociacdes entre 0s
individuos e teriam a funcdo de possibilitar a comunicagcédo e o entendimento entre
eles. Os signos, aos poucos, possibilitaram a estruturacdo das representacoes,
transformando as producdes vocais originais em formas relativamente estaveis,
através das quais era possivel compartilhar essas mesmas representacdes. Desse
modo, 0 aparecimento da linguagem possibilita ao ser humano o desenvolvimento
de seu psiquismo e o institui como ser social. Podemos perceber, dessa maneira,
que o agir linguageiro pode ser apreendido a partir desse aspecto coletivo, sob a
forma de atividades de linguagem. Essas sdo responsaveis por garantir o
entendimento indispensavel a realizacdo das atividades gerais, auxiliando, assim, no

seu planejamento, regulacao e avaliacéo.
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Vale salientarmos que o0s signos tornam-se formas estaveis para referir as
pretensGes dos homens, e, nesse sentido, estdo disponiveis para cada individuo.
Assim, apresentam uma “dimensdo transindividual, veiculando representagdes
coletivas do meio, que se estruturam em configuracbes de conhecimentos que
podem ser chamadas [..] de mundos representados” (idem, ibidem). Os seres
humanos, a vista disso, apresentam condutas que se realizam no contexto dos
mundos representados, portanto, cada conduta exibe pretensdes a validade relativas
a esses mundos.

Conforme Habermas (1999), os mundos séo entidades formais constituidos
de conhecimentos ou de representagdes sociais. O autor fala da existéncia de trés
mundos, ressaltando que estes ndo devem ser confundidos com o mundo da vida.
Sao esses trés mundos que constituem conjuntamente o sistema de referéncia
compartilhado pelos participantes nos processos de comunicagdo. Esse sistema
possibilita aos participantes o entendimento entre si. Durante uma comunicacao, por
exemplo, os falantes estabelecem uma relacdo com o mundo objetivo, entretanto,
suas referéncias ndo estdo ligadas somente a este mundo, mas também a algo no
mundo social e no mundo subjetivo. Segundo Habermas (1999), podemos distinguir
trés tipos de mundos:

e O mundo objetivo refere-se ao conjunto de todas as entidades sobre as quais é
possivel formular enunciados verdadeiros. Trata-se do meio fisico, o ambiente
em que vivemos. A atividade social exige do ser humano conhecimentos sobre

esse meio; somando esse conhecimento coletivo temos 0 mundo objetivo.

e O mundo social diz respeito ao conjunto de todas as relacdes interpessoais
legitimamente reguladas, ou melhor, baseadas em normas coletivas. A
participagdo em uma atividade social requer que tenhamos conhecimentos sobre
as convencg0des das organizacdes sociais; esses conhecimentos coletivos formam

o0 mundo social.

e O mundo subjetivo € definido como a totalidade das vivéncias do falante, as
quais este tem um acesso privilegiado. Trata-se dos conhecimentos coletivos
acerca das caracteristicas proprias de cada individuo na realizacdo de uma

atividade.
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Bronckart (1999, p. 34) salienta que, através da mediacdo do agir de
linguagem, o ser humano transforma o meio nesses trés mundos representados, que
passam a ser “o contexto especifico de suas atividades”. Assim, a partir do momento
em que o agente apropria-se das caracteristicas desses trés mundos, ele pode
avaliar sua propria acao e, por conseguinte, tomar consciéncia de que € dotado de
intencdes e motivos.

Interessa ressaltarmos, aqui, o efeito do social sobre os homens. A linguagem
€, dessa forma, a ferramenta através da qual o ser humano se engaja nas atividades
sociais, portanto, conforme o autor, a linguagem é, antes de tudo, uma caracteristica
da atividade social humana. Através dessas atividades, surgem os signos, formas
convencionais que veiculam significados e possibilitam a negociacéo e a cooperagao
entre os homens.

O autor observa que a atividade de linguagem se realiza no quadro de uma
lingua natural particular, por isso, apresenta caracteristicas proprias dessa lingua.
Cada comunidade linguistica instituiu suas formas convencionais de comunicacao.
Logo, cada lingua possui signos com significantes diferentes e, também, com
significados distintos, apresentando, portanto, sua semantica propria; sua forma
particular de representar o mundo.

Bronckart (1999) defende que as comunidades linguisticas sdo marcadas pela
diversidade e, por isso, por existirem diferentes grupos sociais e diferentes
participantes nesses grupos, existem, muitas vezes, conflitos, divergéncias nas
negociacdes por eles realizadas. Com isso, uma comunidade linguistica €
constituida por mdltiplas formacées sociais® e se pressupde, assim, que cada
formacdo social faca uso da linguagem com o intuito de alcancar seus objetivos.
Bronckart, entdo, cita o conceito proposto por Foucault ao determinar essas
diferentes formagdes sociais que utilizam a lingua de modo diferenciado: “as
formacgdes discursivas”. Para sua abordagem, Bronckart (1999) utiliza o conceito de

“formacdes socio-discursivas”:

Representam as formas concretas assumidas pela organizacado das atividades humanas, levando-se
em conta contextos fisicos, econdmicos e histéricos. Essas formacgdes sociais sdo responsaveis por
gerarem as normas, os valores relativos as modalidades de regulacdo das interacBes de um grupo.
Em funcao da divisdo do trabalho e das consequéncias ocasionadas por ela, as diferentes formacgdes
sociais podem manter relagées de conflito. (BRONCKART, 2008)
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mecanismos que no préprio movimento que gera modalidades particulares
de organizagéo dos signos e que chega a formas variadas de discurso (que
chamamos de géneros de textos) moldam os conhecimentos (objetos,
conceitos, estratégias, etc.) dos membros de uma forma particular (p. 37).

Assim como as atividades gerais, nas quais os individuos estéo engajados, as
atividades de linguagem sao diversificadas, pois ocorrem nos diferentes contextos
de participacdo humana. Bronckart (2006) ressalta que geralmente uma atividade
geral requer uma atividade de linguagem, esta, por sua vez, depende das atividades
gerais. Desse modo, o autor conclui que uma lingua ndo € uma entidade Unica e
homogénea. Além disso, os mundos representados, além de serem marcados pela
semantica de uma lingua natural, também s&o condicionados pelas semanticas
particulares expressas pelos géneros de texto, o que acaba gerando diferencas de
interesses, formas distintas de representacdo social e, consequentemente, a
diversidade cultural.

Com relagéo aos géneros, o ISD pauta-se nas proposi¢coes de Bakhtin (1992
[1984]). Conforme o autor, as atividades humanas, ricas por suas variadas
dimensdes, estao relacionadas ao uso concreto de uma lingua. Nessa relacéo entre
atividade e linguagem, esta absorve o carater heterogéneo daquela. Assim, a
utilizacdo da lingua integra as varias formas de atividades em seus contextos de
uso; em decorréncia disso, formas linguisticas emergem na comunicacao,
relacionadas a contextos comunicativos e ativos, nos quais atividade e linguagem se
misturam e se condicionam. Tal é a dindmica dos géneros discursivos.

Nesse sentido, a utilizagdo da lingua se da através de enunciados “orais e
escritos”, “concretos e unicos”, que, de acordo com Bakhtin (1992 [1984]), estariam
relacionados ndo s6 ao contexto de comunica¢do, como também aos objetivos do
locutor. Desse modo, o enunciado apresenta algumas caracteristicas que sé&o
proprias da esfera na qual a lingua estd sendo utilizada: “Qualquer enunciado
considerado isoladamente €, claro, individual, mas cada esfera de utilizacdo da
lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que
denominamos géneros do discurso” (p. 279).

A linguagem apresenta ainda um carater extremamente histérico, conforme
Bronckart (1999). Os seres humanos sé tém acesso ao meio através de uma
atividade mediada por uma lingua natural, a qual se apresenta “como uma

acumulacado de textos e de signos nos quais ja estdo cristalizados os produtos das
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relagbes com o meio, elaborados e negociados pelas geragdes precedentes” (p. 38).
Trata-se de uma construcdo histérica permanente, isto €, o individuo participante de
uma determinada comunidade linguistica encontra-se diante de um produto histérico
(a linguagem), construido por geracdes anteriores, e 0s textos e signos que a
produziram. Dessa maneira, a negociacdo continua acerca das significagbes dos
signos, que dard seguimento a formacao das representacdes dos mundos, realiza-
se através do confronto com representacdes contemporaneas e representacdes de
geracbes anteriores. A linguagem apresenta, portanto, um carater interativo
expresso pela intertextualidade.

Contemplamos, a seguir, de que modo o agir geral se configura em uma acao

geral e em uma acéo de linguagem.

1.3.1.2 Acao geral e acao de linguagem

Dando sequéncia as reflexdes sobre os termos centrais do quadro tedrico do
ISD, Bronckart (2006) explica que o agir geral assume o carater de acédo geral
quando se observa sua relagdo com um ou mais individuos singulares. Nesse caso,

a acao pode ser entendida como

o resultado das avaliagcdes sociais de linguagem que dizem respeito a
atividade coletiva: avaliagbes que recortam porcdes dessa atividade e
atribuem responsabilidade por elas (isto €, os motivos, as intencbes e o
poder fazer) a individuos singulares, constituindo-os, assim, em agentes da
parte de atividades em questdo” (BRONCKART, 2006, pp. 138-139).
Assim, podemos constatar que a agéo, para o ISD, caracteriza-se pelo fato de
ser resultado da apropriagcdo, pelo organismo humano, das propriedades da
atividade social mediada pela linguagem. Trata-se, desse modo, de uma conduta
especificamente humana que apresenta um carater de intervencéo intencional. Os
individuos envolvidos acabam por interiorizar e elaborar (ou reelaborar) as
avaliacdes referentes a eles, desenvolvendo uma autorrepresentacdo de sua
posi¢cdo como aquele que faz a acdo, bem como de sua prépria acéo.
Nessa acepc¢do, para analisar a dimensao psicoldgica das condutas humanas,
Bronckart (1999, p. 39) adota a acdo como unidade de analise. Esta unidade,
segundo o autor, pode ser focalizada de duas formas distintas: sob o ponto de vista

externo (do observador) e sob o ponto de vista interno (do agente). No primeiro
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caso, ela pode ser explicada como uma “parte da atividade social imputada a um ser
humano particular’, e, no segundo, como o ‘“conjunto das representacdes
construidas por esse ser humano sobre sua participacdo na atividade”. E a partir
dessas representacdes que o homem é instituido em um ser consciente de suas
atitudes, ou melhor, como um “agente”. Bronckart defende que o agir de linguagem
nao so € constitutivo dos mundos representados, como também é o “instrumento
pelo qual as acbes séo delimitadas”. Nesse sentido, o autor afirma que a atividade
social (dimensédo socioldgica e histérica das condutas humanas) pode ser tomada
sob o angulo da acéo (dimenséo psicoldgica), da mesma forma que a atividade de
linguagem pode ser tomada sob o angulo psicolégico da acdo de linguagem; acao
esta atribuida a um ser humano — o agente— e que se manifesta através do texto —
entidade empirica singular — que traz consigo toda a referéncia social.

Ao combinar as ideias de Habermas (1999) — existéncia dos mundos
discursivos — e de Saussure (1972) — o carater arbitrario do signo, isto &, a relacao
entre a imagem acustica e o conceito —, Bronckart (1999) afirma que o agir de
linguagem tem como resultado a producdo de formas semiotizadas que carregam
conhecimentos coletivos ou sociais e que se organizam nos trés mundos
representados definidores do contexto do agir humano. As convencdes impostas por
esse sistema, quando estdo coletivamente disponiveis, integram quadros de
avaliacdo da atividade. Focaliza-se, assim, a participacdo do individuo nessa
atividade para avalia-la. Temos um referente, construido pelas leis codificadoras,
para tudo que sabemos sobre o meio fisico, para as convencgdes que regulam a
relacdo entre as pessoas, como também a representacao das qualidades atribuidas
a um agente particular. Esse referencial acerca dos trés mundos é justamente o que
possibilita as organizacfes sociais construirem um quadro avaliativo das atividades
humanas.

Segundo Bronckart (1999), as condutas humanas se realizam dentro desses
trés mundos, e, por isso, expressam “pretensdes a validade” relativas a eles. Essas
pretensbes a validade, em um primeiro momento, sdo propriedades praticas da
atividade humana; a partir do momento em que essa atividade passa a ser regulada
pelo agir linguageiro, essas pretensdes tornam-se formas semiotizadas na atividade
de linguagem. Desenvolve-se, assim, o processo de avaliacdo verbal da participacao
do individuo na atividade regulada pelo quadro de avaliagBes coletivas. Por meio

desse processo, as acdes sao delimitadas em seu estatuto externo, isto €, “como
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porcdes da atividade social imputaveis a um organismo humano particular” (p. 43).
Ao participarem das avaliagdes sociais e, nesse sentido, cooperarem na

atividade de linguagem, os homens, baseados nos critérios de avaliagcdo coletiva

relacionados aos trés mundos, julgam o agir dos outros e os instituem (0S outros)

como agentes.

E, com efeito, na e pela avaliagdo das dimensdes teleolégicas, sociais e
dramaturgicas do agir dos outros que estes sdo construidos como agentes,
dotados de capacidades cognitivas e comportamentais inferiveis de sua
relagdo com o mundo objetivo, de um papel e de uma posicao inferiveis de
sua relacdo com as normas do mundo social e, enfim, das propriedades
mais pessoais, inferiveis do seu estilo proprio de participacdo na atividade.
(BRONCKART, 1999, p. 43)

Portanto, ao julgar os outros, o homem atribui-lhes capacidades de agentes
responsaveis por suas acoes. Entretanto, sabe que os critérios utilizados para a
avaliacdo social também servem para ele préprio, ou seja, hdo s6 0s outros também
o julgam, assim como ele é capaz de fazer esse julgamento de si mesmo. Desse
modo, “os seres humanos particulares se apropriam das capacidades de acgao, dos
papéis sociais e de uma imagem sobre si, isto é, das representacfes de si mesmos
como agentes responsaveis por sua agao” (BRONCKART, 1999, p. 44).

Nesse contexto, em que o individuo é capaz de realizar essa avaliacdo de
seus atos, e do efeito que eles acarretam ao proprio meio, a acdo € delimitada em
seu estatuto secundario ou interno. Podemos observar que essas avaliagdes sociais
produzem um efeito interessante, pois ao mesmo tempo em que o ser humano julga
seus congéneres, tem consciéncia de que ele proprio esta sendo avaliado pelos
outros e por si mesmo.

Para Bronckart (idem, ibidem), essa identificacdo de si como agente é
“apenas uma proposigdo, uma pretensdo de auto-atribuicdo de capacidades
acionais, intencionais e motivacionais”, da mesma forma, seu agir também
constituird apenas uma proposi¢cao, apenas uma “pretensao a validade” em relagao
as convencdes que figuram nos mundos representados. Essas pretensdes, para o
autor, estardo sempre sujeitas ao julgamento dos outros, logo, “serdo objeto de
negociacdo permanente”. Nesse sentido, essas negociacbes nao poderiam ser
realizadas sendo verbalmente, assim como foram nas primeiras organizacoes
sociais humanas.

O agir de linguagem especifico dos seres humanos sera, de fato, o

instrumento que possibilitara essa negociagéo, que, por sua vez, ocorrera dentro de
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uma lingua natural e de sua orientagdo semantica geral. Limitando, assim, ainda
mais, essas negociacdes propiciadas pela linguagem desenvolverdo orientacoes
semanticas particulares que se originam dos géneros textuais utilizados em uma
determinada formacéo sociodiscursiva. O ser humano, enquanto pessoa consciente,
ter4 acdes que representardo produtos das avaliagcdes sociodiscursivas.

E possivel notarmos, a partir das colocacbes de Bronckart (1999, 2006), que
as acoes humanas podem ser apreendidas sob um duplo estatuto: a) no primeiro —
denominado socioldgico —, o que € possivel perceber é um fluxo continuo de acgbes
das quais participam varios agentes pertencentes a uma ou Vvarias formacgdes
sociais. Nesse sentido, buscam-se compreender as relagcdes de interdependéncia
entre as propriedades das acdes e as propriedades das formacdes sociais
constituintes deste contexto; b) no segundo — denominado psicolégico —, para que
uma acdo humana seja atestada, é preciso realizar um recorte nesse fluxo de a¢bes
sociais, ou seja, € necessario isolar uma “sequéncia organizada de condutas que
sejam atribuidas a um agente singular” (idem, p. 69). Dessa forma, busca-se avaliar
o lugar que ocupam as representacdes conscientes (intencfes, motivos) desse
agente ao realizar essa agéo isolada, como também averiguar o lugar ocupado pelas
determinacdes externas ao agente nesse processo. Assim, ter-se-ia, inicialmente,
uma atividade coletiva que se da no contexto de uma formacéo social (a qual seria
objeto da Sociologia). Ao se introduzir, no entanto, um questionamento sobre a
porcdo de responsabilidade que um agente singular assume ao desenvolver a
atividade, procura-se delimitar a parcela da atividade que estd sob a
responsabilidade de um individuo, ou seja, a acéo significante (a qual seria objeto da

Psicologia). Desse modo,

O fendbmeno sob analise apresenta-se, primeiro, como uma “atividade
coletiva”, no contexto de uma formagao social e, nesse nivel, é objeto da
Sociologia. Mas esse mesmo fendbmeno torna-se objeto da Psicologia,
quando se introduz um questionamento sobre a responsabilidade assumida
por um agente singular no desenrolar da atividade; e é esse mesmo
questionamento que delimita parte da atividade sob responsabilidade
individual ou, ainda, “a acéo significante'®”. (BRONCKART, 2006, p. 49)

Com relacédo ao estatuto psicolégico, € importante salientarmos que, embora
possa estar vinculada a um agente, quando produzida, a agado humana constitui-se,

nas palavras de Bronckart (2006, p. 70), como uma “obra aberta”, um fendbmeno cuja

Grifos do autor.
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significacdo torna-se objeto de interpretagcfes: social, de um lado, ja que outras
pessoas avaliam a acdo do agente, atribuindo a ela motivos, intengbes e
responsabilidades; individual, de outro, visto que o proprio agente impde a si
responsabilidades, intencdes e razdes. Nesse sentido, seria possivel observarmos,

conforme Bronckart (2006), trés aspectos do agir:

a) o primeiro deles estaria ligado ao fato de que, inicialmente, a acado se apresenta
como “um sistema orientado de comportamentos”, que produzem efeitos no mundo;

e essa agao, portanto, deve ser avaliada pelo ponto de vista social;

b) essa mesma acéo, entretanto, desdobra-se em um contexto social constituido de
convencdes (valores, normas, regras), o qual também vai intervir na significacdo da

acao;

c) por ultimo, a participacdo do agente nas relacdes sociais o conduzem a deixar sua
acdo repleta de tracos particulares, de caracteristicas singulares que sao

apresentadas/expostas ao outro.

Bronckart (2006) destaca que essas trés formas de perceber a acdo sao
condizentes com a ideia de Habermas (1999), segundo a qual, ao se desdobrar,
toda acdo humana exibe trés formas de pretensdo a validade relacionadas a trés
tipos de mundos que constituem o contexto da agao significante: a acado pressupde o
conhecimento comum de um mundo objetivo, a partir do qual poderéo ser avaliadas
as pretensfes a verdade; a acdo pressupde o compartiihamento de um conjunto de
normas provenientes do mundo social, a partir do qual poderdo ser avaliadas as
pretensfes a legitimidade; a acao pressupfe, por ultimo, o reconhecimento do
mundo subjetivo do agente em questdo, a partir do qual poderdo ser avaliadas as
pretensdes a veracidade.

Desse modo, é possivel percebermos que diversos agentes participam das
atividades que ocorrem dentro das formacdes. Essas atividades sdo constantemente
alvo de avaliacfes sociais que podem incidir sobre a atividade do grupo ou sobre 0
papel de um agente singular no desenvolvimento da atividade. Nesse caso, faz-se
um recorte no fluxo da atividade e se atribui uma acao significante a um agente, o

gue nos permite entender que a agao significante constitui-se, primeiramente, “sob o
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efeito da avaliagado social” (BRONCKART, 2006, p. 73). O proprio agente constroi
para si uma representacao singular das coordenadas dos trés mundos e pde em
pratica os critérios avaliativos, contribuindo para as avaliagdes sociais e para a
avaliacdo da parcela de responsabilidade que |Ihe é atribuida, construindo para si
intengcdes e motivos.

Importa esclarecermos, conforme Bronckart (2008), que a acao de linguagem
materializa-se sob a forma de textos, construidos a partir de recursos lexicais e
sintaticos, caracteristicos de uma dada lingua natural, e baseados em modelos de
organizacdo textual pertencentes ao quadro da lingua natural a que pertencem. O
texto, nessa perspectiva, ao mesmo tempo em que mobiliza unidades linguisticas, é
dependente da acéo de linguagem gue o gerou, por isso, para o ISD, funciona como
uma unidade comunicativa.

Produzidos a partir dos recursos de uma lingua natural, os textos sdo o0s
correspondentes empiricos das atividades linguageiras. Suas caracteristicas
composicionais dependem das propriedades das situacdes de interacdo e das
atividades gerais, como também das condicdes histérico-sociais de sua producéo.
Encontramos os textos distribuidos em diversos géneros especificos de uma
determinada situagdo comunicativa.

Dessa forma, segundo Bronckart (2008), utiliza-se o termo discurso para
designar “a atualizagao da linguagem por individuos em situagdes concretas” (p. 87).
Assim, esse termo, ao designar praticas linguageiras, opde-se, portanto, a ideia de
lingua como sistema abstrato'!. Para designar a realidade da lingua (em oposicéo a
essa ideia abstrata de lingua como sistema), Bronckart (2008) defende que se
mantenha a expresséo “agir linguageiro” em vez de “atividade discursiva”, uma vez
gue, dentre outros aspectos, a utilizacdo desta expressdo pode gerar confusédo, no
sentido de se pensar que a linguagem manifesta-se de um modo diferente de uma
pratica efetiva. Ao entender discurso como pratica efetiva de linguagem, Bronckart
(2006) confere a esse termo uma caracteristica fundamental que é a diversidade,
uma vez que as atividades sociais, que requerem as atividades de linguagem,
podem ser consideradas diversificadas, o que torna a atividade de linguagem
dindmica também. Nesse contexto, como ja foi mencionado anteriormente, parte-se

do conceito de géneros do discurso, proposto por Bakhtin (1992 [1984]), no entanto,

“1deia de lingua proposta pelo estruturalismo, sobretudo por Saussure (1972 [1916]).
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o ISD prefere utilizar a nogcéo de género de texto a género do discurso, uma vez que
o autor faz a seguinte distingdo: géneros de textos, entendidos como espécies de
textos e tipos de discurso, compreendidos como configuracdes particulares de
unidades e de estruturas linguisticas que podem compor qualquer texto.
(BRONCKART, 2006). Assim, os géneros textuais, conforme Bronckart (2006, p.
143), “s&o produtos de configuracbes de escolhas [...] que se encontram
momentaneamente 'cristalizados' ou estabilizados pelo uso.” Desse modo,
entendemos que qualquer producéo textual implica em escolhas que o falante faz
para adaptar seu texto ao contexto de producéo, ao publico ao qual se dirige e as
demais caracteristicas proprias de uma esfera de utilizacdo da lingua.

O agir linguageiro desenvolve-se, nesse sentido, a partir da exploracdo dos
recursos de uma dada lingua natural, traduzindo-se em textos, tomado como “toda
unidade de producdo verbal que veicula uma mensagem organizada e que visa
produzir um efeito de coeréncia sobre o destinatario” (BRONCKART, 2008, p. 87).
Considerando-se a diversidade das formas de agir, propde-se a utilizacdo da
expressao “modos de agir linguageiro” e com a finalidade de contemplar a variedade
das producdes verbais, propde-se a no¢cao de géneros de textos.

Com relacao as condi¢des de producdo dos textos por um ou varios actantes,
a abordagem do ISD assume a preexisténcia de géneros de textos os quais foram
construidos por geracdes anteriores que 0S organizaram em um repertério de
modelos denominado “arquitexto” de uma comunidade linguageira (BRONCKART,
2008, p. 88). E possivel percebermos que esses modelos de géneros além de
apresentarem caracteristicas semibticas que podem ser identificadas, também
carregam “indexacdes sociais”, isto €, cada género, necessariamente, “é¢ objeto de
avaliacdes sociais, ele € visto como sendo adaptado para comentar um determinado
agir geral, como possivel de ser mobilizado em uma ou outra situagdo de interacédo
ou como tendo determinado valor estético” (idem, ibidem).

Além disso, a teoria preocupa-se com a situacdo de producdo de um texto por
todo actante singular. A descri¢cdo da situagdo engloba, assim, aspectos fisicos, nos
quais sao considerados o emissor, 0 receptor, 0 espac¢o-tempo de um ato de
producédo; e aspectos sociossubjetivos, como o tipo de interacdo social em curso,
objetivos possiveis, papéis atribuidos aos protagonistas da interacdo. E a partir
desses aspectos que se define o tipo de agir linguageiro correspondente ao texto

produzido. Estdo inclusos ainda, na situacdo de producdo, os conhecimentos
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tematicos expressos no texto, os quais estao disponiveis na memoria do actante.

Nessa perspectiva, a produgéo verbal efetiva esta vinculada a escolha de um
género o qual esta de acordo com uma situacao especifica. O texto empirico, dessa
maneira, resulta de um duplo processo o0 qual apresenta propriedades gerais e
propriedades individuais (ou estilisticas). Por um lado, no que diz respeito as
propriedades genéricas, em um processo de adocdo de modelo textual, através do
empréstimo do arquitexto, esse género textual molda-se a situacdo em questao; por
outro, o actante explora esse modelo, considerando-se as dimensdes particulares da
situagao de producédo do actante ao fazer a adaptacdo do modelo.

Desse modo, é possivel entendermos que as atividades e acdes dos seres
humanos (no caso de nossa pesquisa, as atividades e acbes do professor de Lingua
Portuguesa em formacdo inicial) devem ser consideradas a partir das propriedades
sociais e das propriedades discursivas que sao fundamentais para sua constituicao.
Notamos, nesse sentido, que o agir de linguagem (ou agir linguageiro) — ou melhor,
as atividades de linguagem que ocorrem nos grupos de seres humanos — constitui 0
social e contribui para delimitar acdes a agentes particulares, atribuindo-lhes
capacidades enunciativas.

Finalizada nossa apresentacdo acerca dos aportes tedricos do ISD,
passamos, a seqguir, para a abordagem tedrica da teméatica do trabalho. Assim, séo
focalizadas, no Capitulo 2, as relacbes entre linguagem e trabalho docente e as
perspectivas histérico-sociais sobre o trabalho do professor a partir da perspectiva
sociointeracionista e a partir de correntes da Ergonomia da Atividade, em especial, a
Psicologia do Trabalho e a Clinica da Atividade.



CAPITULO 2

O ENSINO COMO TRABALHO

Os homens fazem sua prépria histéria, mas ndo a fazem sob
circunstancias de sua prépria escolha e sim sob aquelas com
que se defrontam diretamente, legadas e transmitidas pelo
passado.

(Karl Marx)

Este capitulo® tem o objetivo de apresentar e discutir a concepcéo de
trabalho docente que vem sendo desenvolvida e utilizada pelo Interacionismo
Sociodiscursivo e por seu quadro de pesquisadores, em especial, por Anna Rachel
Machado, referéncia, aqui no Brasil, nessa area que tem se dedicado
veementemente em desenvolver pesquisas acerca do trabalho do professor. Para
isso, primeiramente, apresentamos uma abordagem histérico-social a respeito da
nocdo de trabalho, destacando a emergéncia de uma vertente tedrica de suma
importancia para as pesquisas da area, a Ergonomia da Atividade. A seguir,
expomos a concepcdo de trabalho e de trabalho docente a partir do viés
interacionista sociodiscursivo, enfatizando as contribuicbes de vertentes tedricas
como a Ergonomia da Atividade e a Clinica da Atividade na constituicido de nocbes
essenciais sobre o trabalho. Por fim, abordamos a relacdo entre linguagem e
trabalho educacional, através da apresentacdo de pressupostos acerca do papel da

linguagem nas e sobre as situacdes de trabalho.

2.1 PERSPECTIVAS HISTORICO-SOCIAIS SOBRE O TRABALHO (DOCENTE)

Machado (2007) constréi um quadro histérico sobre a constituicdo dos

significados do termo trabalho para compreendermos como se deu a emergéncia e o

?Gostarfamos de mencionar que o titulo deste capitulo faz alusdo a obra O ensino como trabalho:
uma abordagem discursiva, organizada por Anna Rachel Machado. Sob o nosso ponto de vista, esse
material € de fundamental importancia para a area de estudos sobre o trabalho docente no Brasil e,
consequentemente, tem grande contribuicdo nesta tese.
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desenvolvimento de uma vertente tedrica de suma importancia que se propde a
analisar a questdo do trabalho na metade do século XX: a Ergonomia da Atividade.

A autora afirma que a primeira nocdo sobre trabalho - carregada
negativamente — foi explicitada pela Biblia. O carater negativo pode ser explicado
pelo entendimento de que esse tipo de agir humano era voltado para a natureza, no
sentido de buscar a subsisténcia fisica da espécie, consequéncia da condenacéo de
Adao e Eva, por terem pecado. Nesse sentido, no mundo antigo, na Grécia e em
Roma, por exemplo, Machado (2007) chama a atencdo para o fato de que as
atividades voltadas para o trabalho apresentavam uma valoragdo negativa e, por
isso, eram vinculadas exclusivamente aos escravos. O trabalho representava, nesse
contexto, um “instrumento de tortura destinado a punir os escravos romanos” (p. 83).
A autora alega que movimentos como a Reforma e a constituicdo da ética
protestante, no século XVI, foram cruciais para que se iniciasse uma mudanca de
entendimento sobre as atividades de trabalho, uma vez que estas passaram a ser
obrigacdo do bom cristao.

Foi no século XVIII, no entanto, que esse entendimento positivo sobre o termo
consolidou-se com o surgimento e a organizacao do trabalho fabril. No final desse
século, a concepcao do termo trabalho foi atribuida a “atividades produtoras de bens
materiais” e, desse modo, diferenciava-se o trabalho produtivo, produtor de riquezas,
do trabalho improdutivo, voltado para o contexto doméstico ou para o0 ambito
intelectual (MACHADO, 2007, p. 84).

Conforme Machado (2007), as ideias de Engels e de Marx quebraram a
hegemonia vinculada ao mundo da producdo, dominante no século XIX. Esses
autores apresentavam uma noc¢ao de trabalho como atividade fundadora do social e
constitutiva do ser humano e de seu desenvolvimento. Nessa perspectiva, o trabalho

era visto como

a condigdo basica e fundamental de qualquer vida humana, fundadora do
humano e do social, como atividade universal criativa, de expressdo e de
realizacdo do ser humano, em que o homem, ao mesmo tempo em que
coloca nos objetivos externos todas as suas potencialidades subjetivas, vai
descobrindo e desenvolvendo plenamente sua propria realidade (idem,
ibidem).
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Do contrério, as atividades caracterizadas como trabalho pela sociedade
capitalista eram entendidas como trabalho alienado, visto que impossibilitavam a
realizacdo e o desenvolvimento do trabalhador.*®

Machado (2007), ao abordar as formas de realizacdo concreta do trabalho,
salienta que é no inicio do século XX que houve a primeira formalizagédo do trabalho
industrial. A perspectiva taylorista defendia a instituicdo de uma ciéncia do trabalho,
cuja finalidade primordial era a analise detalhada das tarefas desenvolvidas pelos
trabalhadores nas fabricas, focalizando, obviamente, o controle de sua atividade e,
consequentemente, uma maior produtividade e lucros. Dessa maneira, “o trabalho é
representado como a simples execu¢do do que é prescrito, que propicia aos
individuos os meios de sobrevivéncia, tornando-se sindnimo de 'tarefa'*” (p. 85).

O fordismo deu continuidade a esse principio de organizacdo cientifica do
trabalho vinculado & industria automobilistica norte-americana. Essa linha, a partir da
criteriosa divisdo de tarefas, buscava constituir a ideia de cadeia produtiva, segundo
a qual trabalhadores agregavam partes ao produto até se chegar ao resultado final.

Machado (2007) afirma que, nos Estados Unidos, até o final da segunda
guerra mundial, havia uma preocupacdo com que os individuos — trabalhadores —
adaptassem-se ao trabalho realizado, traduzida por estudos que focalizavam o
crescimento da produtividade. Com o pds-guerra, surgem novas abordagens sobre o
trabalho (e trabalhadores) alinhadas na Europa as novas necessidades voltadas
para a reconstrucdo econbmica e social do continente a partir de uma maior
produtividade.

A autora coloca em evidéncia o fato de que ha uma inversdo no contexto
sobre a questdo do trabalho, uma vez que pesquisadores europeus comecaram a
apresentar certa resisténcia com relacdo as teorias e préaticas desenvolvidas nos
Estados Unidos. E interessante destacarmos que a preocupacio deixa de ser a
adaptacdo do individuo ao trabalho, mas, ao contrario, busca-se a melhoria das
condicBes de trabalho para esses mesmos individuos.

Segundo Souza-e-Silva (2004), a corrente ergondmica surge, entdo, na Gra-

Bretanha, em 1947, em meio a Segunda Guerra Mundial, a partir de uma

¥salientamos aqui que a afirmacdo de Bronckart (2006, p. 203) de que é apenas no contexto atual
que o trabalho docente passou a ser concebido como “verdadeiro trabalho” esta fazendo aluséo ao
sentido marxista do termo, ou seja, sO recentemente considerou-se o trabalho intelectual, nédo
produtor de bens materiais, — e, nesse caso, o trabalho do professor — como objeto de estudo.

Grifo da autora.
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perspectiva interdisciplinar. Seu objetivo principal era “atenuar os esfor¢cos humanos
em situagdes extremas”, voltando-se, dessa forma, para a atividade de trabalho (p.
86). A primeira Sociedade de Pesquisa Ergonémica teve origem também neste pais
e 0 objetivo principal dos pesquisadores que a constituiram era encontrar estratégias
gue possibilitassem a adaptacdo da maquina ao homem, no sentido de minimizar os
danos ao organismo humano resultantes do processo de industrializacao,
abordando, assim, o trabalho a partir da relagdo homem versus maquina.

Nessa mesma época, comegam a surgir pesquisas voltadas para a atividade
de trabalho na Frangca. A ergonomia francéfona, no entanto, apresentava como
preocupacdo central a adaptagdo do trabalho ao homem, observando as varias
dimensdes envolvidas nessa atividade e, desse modo, ressaltando a complexidade
do tema. Temos, entdo, de acordo com Muniz-Oliveira (2011), duas correntes da
Ergonomia: de um lado, a ergonomia de influéncia angl6fona, cujo objetivo principal
era analisar a adaptacdo da maquina ao homem; de outro, a ergonomia de influéncia
francesa que focalizou a adaptacdo do trabalho ao homem, preocupando-se com o0s
efeitos reais que uma acado ergondémica poderia ter sobre o trabalho, constituindo um
campo de pesquisa que foi denominado de Ergonomia Situada ou Ergonomia da
Atividade. Conforme Machado (2007, p. 86), “a ergonomia de vertente francesa [...]
vai se construir progressivamente, centrada na analise da atividade humana em
situacao de trabalho”.

Com relacéo a essa corrente, Ferreira (2000) destaca que a Ergonomia é uma
disciplina recente e, por isso mesmo, seu quadro teodrico e metodolégico néo
apresenta um territério de consenso entre 0s préprios ergonomistas. A problematica
central se da em funcdo de um debate tedrico em torno do trabalho enquanto

categoria central.

Abordar trabalho pelo viés da atividade humana multidimensional
(componentes fisiolégico, cognitivo, afetivo, social) € uma via fecunda de
producdo de conhecimentos. Nao obstante sua precocidade, a ergonomia
tem contribuido para elucidar alguns dos contornos que o trabalho assume
enquanto atividade. (p. 4)

Para Ferreira, os estudos ergondmicos abordam a questdo do trabalho pelo
viés da “atividade humana multidimensional” (no sentido de que considera aspectos
da atividade ligados a componentes fisioldgico, cognitivo, afetivo, social),

ressaltando-se os diferentes fatores que a constituem (idem, ibidem).
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Em primeiro lugar, a interacdo deve ser compreendida num sentido n&o
linear (relacdo direta sujeito-contexto), mas como uma via de méo-dupla: o
sujeito, ao agir diretamente ou indiretamente (mediagéo instrumental) sobre
0 meio pela atividade trabalho, é, ao mesmo tempo, transformado por ele
em fungdo dos efeitos e resultados de sua a¢do. Em segundo lugar, esta
interacdo ndo se da a esmo. Ela é guiada por objetivos que o sujeito
estabelece vis-a-vis de seu objeto de acédo (finalismo). A estruturacédo dos
objetivos da sentido a interacdo e resulta de um processo de apropriacao
(no sentido psicolégico do termo) e de releitura do que foi prescrito pela
organizacao do trabalho. (idem, ibidem)

Nesse sentido, o trabalho ndo pode ser entendido como conceito abstrato,
mas, contrariamente a isso, como algo concreto que toma forma através da
atividade de um sujeito inserido em um tempo historico e em um contexto social. De
acordo com Ferreira (2000), o sujeito singular, ao dar corpo ao trabalho através de
uma atividade interativa e transformadora, engaja-se em sua totalidade, ou seja, 0
desenvolvimento da atividade de trabalho envolve diferentes dimensdes por parte do
individuo (biolégicas, cognitivas, afetivas etc.) expressas em conformidade com a
historia singular do sujeito e com os demais.

Ressaltamos, sob essa Optica, que a Ergonomia preocupa-se em interpretar
0S aspectos constitutivos do contexto de trabalho de forma ampla, observando-se,
em especial, ndo sé as condi¢des de trabalho, sua organizacao, as relacdes sociais
e as questdes socioeconbmicas, mas também “as exigéncias externas ao sujeito
que podem estar facilitando ou dificultando a execucéo de sua tarefa” (idem, ibidem).
Desse modo, buscam-se informacfes fora do ambiente de trabalho na tentativa de
observar aspectos que poderiam intervir no desenvolvimento de sua atividade.

De acordo com Souza-e-Silva (2004), a no¢do de atividade, também no
dominio ergonémico, apresenta um vasto campo conceitual. Entretanto, a autora
assume a nocdo de atividade como realizacdo, opondo a ela a ideia de tarefa,
entendida como prescricdo de objetos e de procedimentos. A autora relaciona os
termos prescri¢do/tarefa ao taylorismo, movimento que teve inicio em principios do
século XX, cuja principal caracteristica era a organizacao e divisédo de tarefas dentro
de uma empresa com o objetivo de obter o maximo de rendimento e eficiéncia com o
minimo de tempo e atividade.

Nos anos 70 do século XX, ha uma eclosdo de contestacdes, por parte dos
trabalhadores franceses, com relacdo aos modelos taylorista e fordista de trabalho e,

em contrapartida, inicia-se um processo de fortalecimento da Ergonomia, a qual, em
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principio, constituiu-se como um movimento de reacdo, em o0posicdo ao sistema
taylorista. Machado (2007) explica que é nessa época que os sindicatos de
trabalhadores comecam a solicitar aos pesquisadores da Ergonomia para que
realizem pesquisas voltadas para a melhoria das condicGes de trabalho. Resultam
desse movimento inUmeras pesquisas que elucidam os aspectos negativos do
modelo de trabalho taylorista/fordista, cuja finalidade principal era a prescricdo de
tarefas aos trabalhadores. Destacamos, nesse interim, a distancia existente entre o
gue era prescrito e o que era feito, de fato, pelo trabalhador, isto é, sua atividade
real.

Levado pelo fato de que era preciso conhecer a atividade exigida pelo
desenvolvimento industrial da época, Taylor fundou, conforme Souza-e-Silva (2004),
a Organizacdao Cientifica do Trabalho, a qual se diferenciava da arte do artesdo, uma
vez que buscava “depreender leis, regras, normas, originadas de métodos de
analise segundo o0s canones da ciéncia: observacbes e experimentacdes
sistematizadas, planificadas, controladas” (p. 88). A autora salienta que uma das
principais consequéncias desse movimento foi a divisdo do trabalho entre duas
categorias as quais acabaram instituindo a separacao entre o trabalho prescrito e 0
trabalho efetivo (a atividade de fato): o perito, cuja fungcdo é conceber e preparar o
trabalho; e o executante, responsavel por sua realizacdo. Isso possibilitou a
comparacao entre a atividade que era desenvolvida pelo operario e a tarefa prescrita
pelo perito. Caso houvesse diferenca entre elas, consideravam que 0 operario nao
teria realizado de forma adequada a tarefa ou que teria havido falha na concepcéao,

na maneira de o operario interpreta-la.

Foi nesse contexto que se construiram duas nogdes centrais da ergonomia
francesa: a de 'trabalho prescrito' e a de 'trabalho realizado', que até hoje
tém sido muito produtivas para as pesquisas, mesmo que reelaboradas,
passando-se a considerar o trabalhador como um verdadeiro ator e néao
como um mero executor das prescricdes. Dessa forma, aquilo que poderia
ser visto, em uma concepc¢ao taylorista de trabalho, como um 'déficit' do
trabalhador, o ndo-cumprimento integral das prescri¢cdes, passou a ser visto
como elemento constitutivo da atividade de trabalho, como manifestacdo da
inteligéncia criadora dos trabalhadores no confronto com a situacéo real em
que se encontram (MACHADO, 2007, p. 86)"°

Ao discorrer sobre esse fato, Ferreira (2000) afirma que, ja nos primeiros

estudos realizados pela ergonomia francofénica, pés-se em evidéncia a distancia

Grifos da autora.
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existente entre o trabalho prescrito e o trabalho real em situagéo. Essa longitude
entre o prescrito e o real é entendida, de um lado, como uma conquista dos
trabalhadores e, por isso, como fator importante para a constituicio da autonomia do
sujeito no desenvolvimento de seu trabalho; por outro, como condicdo necessaria
que responde as lacunas da organizacao do trabalho.

Souza-e-Silva (2004) chama a atencdo para o fato de que a fungao
organizadora acabou por se tornar independente do trabalho efetivo, opondo, de

certa maneira, o taylorismo, de um lado, e os operarios, de outro. Desse modo,

Recusando essa abordagem mecanicista segundo a qual o homem, como a
madquina, pode ser reduzido a atividade que executa, a ergonomia aborda a
atividade de trabalho como elemento central organizador e estruturante dos
componentes da situagdo de trabalho. A atividade é uma resposta as
prescricdes determinadas exteriormente ao trabalhador e, simultaneamente,
ela é susceptivel de transforma-las (p. 89).

Ferreira (2000, p. 5) salienta que essa distancia é “reveladora” e “prenhe de
sentidos” para a Ergonomia, e, por isso, orienta a construcdo de nog¢des basicas que
se voltam para a conceitualizacéo de trabalho. Dentre essas nogdes, 0 autor ressalta

a distincao que se faz entre:

e trabalho teérico (lato sensu), constituido pelas representacdes sociais
habitando os pontos de vista dos diferentes sujeitos na esfera da producao
(do operario ao diretor-presidente);

e trabalho prescrito ou previsto, circunscrito num contexto particular de
trabalho representando os "bracos invisiveis" da organiza¢do do trabalho
gue fixa as regras e dita os objetivos qualitativos e quantitativos da
producao;

e trabalho real, comporta a atividade do sujeito, seu modus operandi numa
temporalidade dada, num I6cus especifico; onde ele coloca em jogo todo o
Seu corpo, sua experiéncia, seu savoir-faire, sua afetividade numa
perspectiva de construir modos operatdrios visando regular sua relagdo com
as condicdes objetivas de trabalho.

7

Nessa légica, ao entender que a atividade € um traco distintivo entre o
trabalho formal prescrito e o trabalho real, o autor aponta, primeiramente, para o
carater de imprevisibilidade da atividade que requer a todo 0 momento a inteligéncia
criadora do trabalhador. Em segundo lugar, o autor destaca que a Ergonomia pde

em evidéncia o eixo da atividade que preconiza o valor do conhecimento dos
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trabalhadores, entendido como fator essencial para garantir a produtividade,
eficiéncia e qualidade do trabalho.

Ferreira (2000, p. 7) destaca o carater enigmatico da atividade enquanto
objeto de pesquisa, uma vez que sua configuracdo trata de um objeto tedrico em
(re)construcado. Também, sob o ponto de vista do sujeito, a atividade é enigmética,
visto que implica em uma relacdo com o meio, com 0S outros e consigo mesmo. E
pensando nessas trés dimensdes que a Ergonomia realca “os limites de
funcionamento do sujeito em situacao de trabalho”, limites estes que sao, na maioria
das vezes, desconsiderados pela visao tecnocéntrica dos organizadores do trabalho.

Assim, aos poucos, vao ocorrendo transformac¢des no mundo do trabalho e
novos objetos de estudos passam a emergir. O trabalho material e fisico foi sendo
gradativamente substituido pelo trabalho imaterial ou de prestacdo de servico. Com
iSSo, novas exigéncias e habilidades passam a ser cobradas dos trabalhadores,
dentre elas as capacidades atreladas a linguagem, como a compreensao e a
comunicacdo. De um lado, a questdo da linguagem, desse modo, passa a interessar
0s pesquisadores franceses do campo das ciéncias do trabalho; de outro, na
Linguistica, surge o interesse, por parte de teoricos, pelas relacdes estabelecidas
entre a linguagem e o trabalho, e, por isso, passa-se a estudar a linguagem em
situacao de trabalho.

Dentre os estudos realizados, Machado (2007) ressalta a distincdo proposta
por Lacoste (1998) entre linguagem sobre o trabalho, linguagem no trabalho e
linguagem como trabalho. Machado e Bronckart (2004) e Machado et al (2009), ao
reelaborarem esses conceitos, propdem a diferenciacdo entre textos prefigurativos,
textos produzidos em situacdo de trabalho e textos avaliativos ou interpretativos*®.

De acordo com Ferreira (2000), é possivel percebermos que a linguagem é
fundamental para que se apreenda o sentido que os trabalhadores atribuem ao
trabalho que realizam. Desse modo, ao usar a linguagem para falar/refletir sobre o
trabalho desenvolvido, instaura-se um processo de tomada de consciéncia por parte
dos sujeitos envolvidos, constituindo, assim, uma situacdo especifica de

desestruturacdo e de reconstrucéo das representacdes do trabalho.

®Esses conceitos serdo trabalhados detalhadamente no topico 2.3 A relagdo entre linguagem e
trabalho educacional: pressupostos acerca do papel da linguagem nas e sobre as situacbes de
trabalho.
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Machado (2007) afirma que, até a década de 90 do século XX, o trabalho do
professor, todavia, ainda ndo se tornara foco dos estudos da Ergonomia. Foi preciso
que ocorressem mudancas cruciais nos processos de trabalho'’, como a
emergéncia de novos modelos que buscavam a produtividade, novas maneiras de
se adequar a producdo a demanda do mercado, para que presenciassemos 0
surgimento de um novo objeto de estudo: o trabalho docente.

Segundo a autora, ancorando-se nas mudancas ocorridas no mundo do
trabalho, as instituicbes governamentais e empresas iniciaram um processo de
avaliacdo responsavel pela instituicdo de um discurso dominante o qual veiculava a
ideia de que os programas e métodos de formacg&o ndo eram mais suficientes devido

as novas exigéncias do mercado de trabalho.

Essa avaliacdo e esse discurso acabaram por se impor, gerando-se uma
série de reformas aplicadas sobre os sistemas educacionais, para 0s quais
foi transposta a légica do mercado, ndo se exigindo apenas que fossem
renovados os métodos e os conteldos de ensino, mas, sobretudo,
apregoando-se a necessidade da constituicdo de um novo profissional do
ensino. Exemplo concreto desse processo, no Brasil, foi a edicdo dos
Parametros Curriculares Nacionais, em 1998. (pp. 88-89)

Atingida fortemente pelo sistema neoliberal, a Educagdo passa a ser
entendida como um servico, uma mercadoria e todas as mudancas que passam a
ocorrer no ambito educacional, marcadas por essa concep¢do neoliberalista,
refletem sobre o agir do professor e sobre a constituicdo de sua subjetividade e
identidade. Machado (2007) afirma que essas politicas governamentais também
incentivam o desenvolvimento de processos de formacdo de professores, o que
explica as inUmeras pesquisas sobre o tema que comecam a ser desenvolvidas e
publicadas.

E nesse interim que surge um movimento contrario a essas politicas

governamentais, o qual propde um olhar diferenciado para o professor:

"No Brasil, a promulgacéo do Plano Decenal de Educacéo para todos, em 1994, representa o inicio
dessas mudancas que preveem uma série de reformas educacionais. O pais adere, entdo, ao
movimento internacional liderado pela UNESCO e pelo Banco Mundial (BIRD), o que resulta em
politicas publicas que d&o origem a reforma educacional dos anos 90. De acordo com Machado e
Guimaraes (2009), esse novo contexto politico tem a participacdo de muitos intelectuais, no sentido
de legitimar aquilo que é proposto pelo plano. Nesse ambito, acaba-se “reduzindo a ciéncia a um
papel instrumental e ndo reflexivo e critico’. E sob essa logica que se da a elaboragdo dos
Parametros Curriculares Nacionais, documentos de grande alcance no ensino, que ajudaram a
oficializar a ideia de educacgéao “como fator de desenvolvimento econdémico e/ou como instrumento de
formacdo de mé&o-de-obra qualificada para as necessidades do mercado” (p. 23).
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a necessidade de se considerar o professor ndo apenas como um mero
executor de prescri¢cdes que incidem sobre sua forma de pensar 0 ensino e
a aprendizagem de acordo com uma determinada teoria ou sobre a
necessidade de usarem novos artefatos materiais ou simbdlicos
previamente selecionados e prescritos pelos especialistas que para 0s
governos trabalhavam (MACHADO, 2007, p. 90)

Os pesquisadores vinculados a esse movimento encontraram na Ergonomia
fundamentacdo para a compreensdao da complexidade da atividade do professor,
considerada enquanto trabalho de fato. Outra teoria que permite um olhar
diferenciado para a atividade do professor € a Clinica da Atividade, disciplina que
vem se constituindo em processo acelerado. Trata-se de uma corrente da Psicologia
do Trabalho a qual aborda a problemética da subjetividade no trabalho, entendido,
aqui, ndo apenas pelo viés psiquico, mas, sobretudo, como uma atividade concreta
e irredutivel. E interessante destacarmos que, avancando nas descobertas das
pesquisas ergonémicas, a Clinica da Atividade “inclui na nog¢do de atividade de
trabalho o conceito de conflitos do real da atividade”, conforme abordaremos no
decorrer da pesquisa (MUNIZ-OLIVEIRA, 2011, p. 8). E baseando-se nessa
abordagem da Ergonomia da Atividade e da Cinica da Atividade que Machado
(2007) busca constituir uma concepcéo diferenciada sobre o trabalho do professor,

COmo veremos a seguir.

2.2 A CONCEPCAO DE TRABALHO DOCENTE SOB A PERSPECTIVA DO ISD

A atividade de ensino, h4 algum tempo, tem ganhado especial atencdo no
ambito dos estudos sobre educacao. Isso fez com que as caracteristicas do trabalho
do professor passassem a ser objeto de reflexdo e debates. Com o tempo, projetos
de ensino modernizados surgem trazendo novos instrumentos, assim como
pesquisas que investigam em que medida os professores exploram essas novas
abordagens e se elas sao, de fato, eficazes.

De acordo com Bronckart (2006), a disciplina da didatica, por muitos anos,
centrou-se nos alunos e em seus processos de aprendizagem. Ha algum tempo,
tomou-se consciéncia de que é preciso se deter, também, no trabalho docente. Isso
nao significa que o processo desenvolvido pelos alunos ndo € mais tdo importante;
ao contrario, essa analise continua sendo indispensavel. No entanto, € necessario

compreender quais sdo “as capacidades e os conhecimentos necessarios para que
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os professores possam ser bem-sucedidos naquilo que é a especificidade de seu
oficio: a gestdo de uma situagao de aula e seu percurso” (p. 207).

A pratica do professor em sala de aula € consequéncia, por um lado, de um
conjunto de expectativas e objetivos predefinidos por instituicbes e documentos
reguladores de ensino e, por outro, do modo como o profissional da educacao
entende® essas prescricbes. E essa atividade de ensino desenvolvida pelo
professor provoca reacdes efetivas dos alunos que, por sua vez, desenvolvem (ou
nao) habilidades referentes ao que foi ensinado.

Como em muitas profissdes, o trabalho docente utiliza procedimentos
determinados por outros, resultado de uma “cascata hierarquica” que se estende em
nivel nacional, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB), e passa por
outros instrumentos reguladores caracteristicos de cada instituicdo em particular
(SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 90). A prética do professor se d4, dessa forma, em um
contexto que j4 estd organizado, que lhe é imposto. Nesse sentido, analisar o
trabalho do professor pressupde refletir sobre todas essas questdes que perpassam
a pratica docente e que interferem na construcdo de uma imagem desse profissional
e na formacdo de sua identidade. E preciso observar, entdo, o trabalho docente,
suas prescricdes, e, sobretudo, como isso participa da constituicdo de seu agir
profissional.

Machado (2007) ressalta que o trabalho do professor pode ser considerado
como um objeto de estudo novo, atual e, por isso, sua analise requer um olhar
Minucioso a respeito de pesquisas existentes sobre trabalho, sobre conceitos, sobre
sua relacdo com a linguagem, sobre a relagédo existente entre a linguagem e a
situacdo de trabalho, para que cheguemos, de fato, a um conceito de trabalho
docente. E baseando-se nas pesquisas sobre trabalho de Bronckart (2006, 2008) e
nas concepc¢des desenvolvidas pela Ergonomia da Atividade (SAUJAT, 2004;
AMIGUES, 2004) e pela Clinica da Atividade (CLOT, 2007 [1999]; CLOT, 2001;

®Com relagdo ao conjunto de programas de aperfeicoamento de professores, de propostas
curriculares e de planos, desenvolvidos entre os anos de 1980 e 1990, no Brasil, Geraldi, Silva & Fiad
(1996) ressaltam que todos eram voltados para o “convencimento do professor quanto a importancia
das novidades e de sua adaptacgao a elas” (p. 312). Ndo se trata de um trabalho coletivo, construido
através da participacdo efetiva dos professores, de suas inquietacdes, mas algo que lhes é
“comunicado” por meio de um eixo hierdrquico, de cima para baixo; ao professor resta apenas
“receber, assimilar e adaptar-se”, constituindo-se como um executor que desempenha o trabalho que
€ concebido por outros (p. 313).
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CLOT & FAITA, 2000; FAITA, 2004), que a autora busca definir uma concepgédo
sobre o trabalho docente.

No que diz respeito a vertente ergonbmica, Saujat (2004) fala sobre as
diferentes abordagens que tém ajudado a construir uma reflexdo sobre a eficacia
das praticas educacionais. Para isso, observa bases tedrico-metodoldgicas diversas
gue levaram a considerar a figura do professor sob diferentes formas:

como professor eficaz nos primeiros estudos processo-produto; na metade
dos anos 1970, como ator racional; depois como sujeito cognitivo portador
de representacdes; em seguida, como sujeito singular considerado no fluxo
de um vivido subjetivo; reaparecendo recentemente sob os tracos de um
pratico reflexivo. (SAUJAT, 2004, pp. 18-19)

O autor chama a atencdo para o fato de que hd uma necessidade de se
confrontarem os trabalhos atuais com outros trabalhos provenientes de uma
abordagem ergondmica, 0s quais teriam a capacidade de esclarecer o campo de
analise do ensino. Conforme o autor, percebemos atualmente a constituicdo de um
paradoxo no ambito de pesquisas sobre o ensino, uma vez que, embora 0 ensino
seja um tipo de trabalho muito estudado, pouco se sabe do “ensino como trabalho”
(SAUJAT, 2004, p. 19). Sob esse angulo, ressalta que é preciso existir um dialogo
entre esses estudos interessados pelas praticas dos professores e as correntes
tedricas de analise do trabalho, como a Ergonomia e a Psicologia do Trabalho.

Saujat (2004) afirma que algumas pesquisas atuais em didatica’®, embora
considerem o ensino como um tipo de trabalho, reduzem o trabalho de ensino a seu
objeto, ou seja, a transmissdo de conhecimentos. Essas abordagens geralmente
ignoram, segundo o autor, uma questao crucial: a multifinalidade da atividade do
professor, responsavel pelo levantamento de problemas que relacionam motivos e
objetivos. Nesse sentido, estudos, erroneamente, propdem-se a focalizar a atividade
educacional a partir de um ponto de vista particular, o do trabalho, comparando a
atividade de ensino a uma tarefa. Ndo conseguem visualizar a complexidade e
especificidade da atividade educacional e acabam por considera-la como um
trabalho qualquer, que possui, inclusive, a estrutura de um trabalho comum.

Para Saujat (2004, p. 29), a utilizacdo de instrumentos da analise do trabalho
possibilita compreender a atividade de ensino a partir de um enfoque duplo: de um

Ppara citarmos, Didatica do Francés e Didatica das Matematicas (SAUJAT, 2004).
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lado, € preciso considerar a ligacdo da atividade do professor aos “programas e
instrucbes oficiais, as ferramentas pedagdgicas, as politicas educacionais, as
caracteristicas dos estabelecimentos e dos alunos, as regras formais, ao controle
exercido pela hierarquia”; de outro, considerar a ligacdo estabelecida entre a
atividade do professor e sua propria histéria, suas experiéncias de trabalho e de
vida; seus grupos sociais 0s quais lhes oferecem saberes, valores, regras; seus
projetos, aflicdes, sonhos.

Destacamos, segundo as colocac¢des do autor, que o resultado do oficio
também possui um carater duplice, visto que, ao mesmo tempo em que o trabalho
do professor produz efeitos sobre seu objeto — a aprendizagem dos alunos —,
também produz efeitos sobre os proprios professores, constituindo assim uma
relacdo dialética de desenvolvimento.

Amigues (2004), ao falar sobre o trabalho do professor, apresenta a
perspectiva da andlise do trabalho da equipe ERGAPE?®, enfatizando o que é trazido
de novo por essa corrente. Conforme Amigues (2004, p. 37), tornou-se frequente
atribuir a atividade do professor categorias do senso comum: “trabalhar & utilizar
meios para atingir um fim”, em que se entende por meios os programas, métodos
pedagdgicos ou didaticos que auxiliam os estudantes na aprendizagem da leitura e
da escrita de certos textos, na resolucédo de certos tipos de problemas etc. Para o
autor, nesse contexto, a acdo do professor € considerada a partir de uma
perspectiva prescritiva ou normativa da instituicdo, uma vez que, para avaliar as
praticas de ensino, considera-se a distancia existente entre o desempenho de
estudantes e 0 que € estipulado como objeto a ser aprendido. Também, é
interessante ressaltarmos que, no que diz respeito as pesquisas, a acdo do
professor € entendida a partir de um viés positivista e aplicacionista, assim, pensa-
se que, se o professor tem conhecimento sobre a forma como as criangas
aprendem, logo saberia como ensinar a elas. Nessa perspectiva, a reflexdo e a
avaliacdo do trabalho desenvolvido ndo séo realizadas pelos individuos que
exercem o oficio, mas por pessoas que se encontram em uma posicao exterior a

ele:

% Ergonomia da Atividade dos Profissionais da Educag&o.

*'Sobre o assunto, vale lembrarmos a metafora da partitura de Geraldi (2003, p. 5) a respeito da
atividade de ensino, em que o professor é entendido como alguém que realiza algo feito por outros:
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as acdes dos professores sdo submetidas a criticas repetitivas: o que é feito
nao corresponde ao que deveria ter sido feito, os professores utilizam meios
diferentes dos que deveriam utilizar [...] trata-se de julgamentos externos
que incidem sobre as formas do fazer do professor, que ndo séo estudados
por si mesmas e que se desenvolvem em situagfes reais, que também néo
sd0 objeto de uma andlise particular. (AMIGUES, 2004, p. 38)%

Essa situacdo pode ser explicada pelo fato de que as pessoas que tomam
decisdes que interferem veementemente na atividade educacional, como também os
pesquisadores desse dominio, julgam ter conhecimento suficiente sobre o trabalho
do professor, o que Ihes habilitaria a fazer avaliacbes?®. A reflexdo sobre a préatica
docente, entretanto, € bem mais complexa e envolve diferentes dimensoes,
mobilizadas no intuito de enfrentamento de diversas situacoes.

Ao refletir sobre essas dimensbes, Amigues (2004), a partir de uma
perspectiva vygotskyana, toma como unidade de andlise da conduta do professor a
atividade. De acordo com o autor, a utilizagdo da nocéo de atividade pela Psicologia
do Trabalho e pela Ergonomia Francesa teve uma funcéo heuristica, no sentido de
que permitiu “formular teoricamente a questdo da articulagcdo entre a tarefa e a
atividade, de um lado, e a distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho real, de
outro (p. 39). Segundo o autor, a tarefa corresponde ao que deve ser feito pelo
professor e pode ser descrita em termos de condi¢cdes, de objetivos e de meios
utilizados pelo sujeito. Por outro lado, a atividade diz respeito ao que o sujeito faz
mentalmente para realizar essa tarefa, isto €, aos processos cognitivos a que o
professor recorre no intuito de organizar os meios que possibilitardo atingir
determinado objetivo, sendo, portanto, inferida a partir da agéo concreta do sujeito.

Vale lembrarmos que, no ambito do trabalho, ndo é o sujeito que define a
tarefa a ser desempenhada, mas, ao contrario, ha instancias responsaveis por seu
planejamento e prescricdo, constituindo um dominio hierarquico. Desse modo, é
possivel percebermos uma distancia consideravel entre o trabalho que é prescrito e

o trabalho que € realizado de fato, j& que se trata de acdes provenientes de

“para exercer sua fungdo, tudo se lhe da nas méos: o qué e o como ensinar (uma partitura ja
composta)”.

*Grifos do autor.
*Essa situagdo é vivida no Ensino de Lingua Portuguesa, para dar um exemplo, quando os linguistas

passaram a criticar e dizer o que deveria ser o ensino de lingua materna (ver mais informacdes sobre
0 assunto no Capitulo 3 desta tese).
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instancias diferentes. Conforme Amigues (2004), é em meio a essa tensao entre o
que € prescrito e 0 que é realizado que o sujeito mobiliza e constréi recursos, 0s
quais contribuem néo so6 para seu desenvolvimento profissional como também para
seu crescimento pessoal.

Sobre esse assunto, € interessante salientarmos algumas consideracdes,
com as quais concordamos, trazidas por Clot (2007 [1999]), segundo o qual a
atividade nao representaria apenas aquilo que € de fato realizado pelo sujeito, mas
também o que ele ndo chega a fazer, 0 que gostaria de ter feito e que, por alguma
razdo, ndo faz, aquilo que o sujeito opta por ndo realizar, fundamentado em algum
motivo. Nesse sentido, conforme o autor, o que é realizado e o que ndo € realizado
tém valores iguais. E importante destacarmos, no entanto, que essa situacdo pode
representar uma reflexdo sobre o que foi feito e sobre o que nédo foi feito, sobre
como fazer o nao realizado, sobre como retomar o que néao teve éxito.

A respeito dessa questdo, ancorando-se no bindmio trabalho
prescrito/trabalho realizado, Souza-e-Silva (2004) afirma que as prescricdes nao sao
externas ao oficio do professor, mas, ao contrario, participam efetivamente do

desenvolvimento de seu trabalho:

Se as prescricfes estdo na origem das atividades, as atividades delas se
afastam porque a realizacdo efetiva visa a uma eficicia particular em
contexto, a um trabalho de reelaboracdo daquilo que é preciso fazer,
daquilo que h& a fazer em determinada situagéo (p. 95).

Para a Ergonomia da Atividade, a acdo realizada pelo professor é uma
resposta as prescricbes, nesse sentido, as acbes do professor nao sé
operacionalizam as prescricdes (demonstrando como o professor concebe essas
prescricdes), como também as colocam a prova, constituindo, assim, sua
experiéncia pessoal e profissional. A corrente defende, entdo, que é necessério ter
conhecimento sobre o trabalho, é preciso compreendé-lo para transforma-lo. Essa
perspectiva é salientada por autores da vertente tedrica da Psicologia do Trabalho,
em especial, a Clinica da Atividade, Clot & Faita (2000), os quais desenvolvem uma
abordagem teorico-metodologica cujo objetivo € fundamentar a analise da atividade
a partir de um procedimento metodolégico voltado para a acdo dos coletivos de
trabalho. Dessa maneira, a proposta de um dispositivo metodoldgico ajudaria a
apreender um objeto em especial: o trabalho de organizacdo do coletivo profissional

e de seu meio.
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Faita (2004), ao entender a atividade como momento de reconstituicdo de
uma tarefa, enfatiza que ela se apresenta sob a forma de momentos sucessivos, 0s
guais possibilitam aos atores envolvidos problemas a serem resolvidos, sejam eles
inéditos no todo ou em parte. Além disso, conforme o autor, 0S meios nos quais
ocorrem as atividades impbem aos atores normas diferentes, que obrigam 0s
sujeitos, a partir de suas concepcoes, a se redefinirem.

Ao pensarmos na figura do professor, € possivel compreendermos que esse
profissional encontra-se diante de uma série de coer¢des vinculadas a uma ou mais
instituicbes. Trata-se, conforme Faita (2004), de prescricbes explicitas ou néo,
expressas nos mais diversos ambitos: seja através de politicas governamentais de
ensino, pensando de forma mais ampla, seja a partir de politicas dos
estabelecimentos de ensino nos quais atua, reduzindo um pouco, até mesmo
planificacbes pessoais que direcionam a pratica cotidiana e determinam escolhas a
serem feitas para atingir certos objetivos em jogo nas tarefas que realiza, pensando
de forma mais especifica. No entanto, “a atividade p6e em jogo uma dimensédo
intermediéria, intercalada entre 0 meio e o sujeito, que € mediadora do confronto
entre o sujeito e o meio, oferecendo solu¢cbes possiveis para os problemas e
impasses e permitindo a reelaboracdo desses valores proprios®®” (FAITA, 2004, p.
62)

Essa dimensdo observada pelo autor é atribuida na andlise do trabalho ao
coletivo ou ao grupo, como também as ferramentas, aos modos de pensar e de fazer
e as regras produzidas por esses coletivos. Nessa acepgao, as hormas que regem o
contexto profissional de um determinado coletivo teriam origem na “multiplicacao de
atividades semelhantes que reunem os membros do grupo” e que acabam por gerar
aquilo que |he é préprio — acles, avaliacdes etc. (idem, ibidem). Isso definiria o que
Faita (2004) chama de grupo profissional local, o qual pode ser caracterizado pelos
seguintes aspectos: os profissionais desenvolvem atividades semelhantes, dialogam
constantemente entre si e se veem trabalhando. Essa definicdo, contudo, nao
contempla, de fato, o trabalho do professor, visto que ela pressupde a inser¢cao dos
trabalhadores em um contexto especifico, fixo. Sabemos, todavia, que o trabalho do

professor ndo se restringe a um estabelecimento apenas, mas, ao contrario,

%4Grifos do autor.
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exemplos mostram praticas transversais que caracterizam o meio docente de forma
conjunta, sem haver a necessidade de contato cotidiano.

Nessa perspectiva, Clot & Faita (2000), retomando o conceito de género de
discurso de Bakhtin, apresentam a nocdo de género profissional e de estilo
profissional. Com relacdo ao género profissional, é entendido pelos autores como o
conjunto de obrigacdes atribuidas aqueles que trabalham, no intuito de desenvolver

sua atividade:

sdo os antecedentes ou 0s pressupostos sociais da atividade em curso,
uma memoéria impessoal e coletiva que da contetdo a atividade pessoal em
situacdo: maneiras de se portar, maneiras de comecar uma atividade e de
termina-la, maneiras de conduzi-la eficazmente a realizagdo de seu objeto.

(p. 12)

Os autores enfatizam que essas formas apreendidas vinculadas a um meio de
trabalho acabam por constituir um “repertério de atos adequados ou deslocados?®”
caracteristicos desse meio, 0 que resulta na fixacdo de expectativas com relacdo ao
género (idem, ibidem).

E indiscutivel que a dimensdo coletiva das atividades profissionais e a
elaboracdo de instrumentos pelos meios de trabalho tém uma funcdo de extrema
importancia: a busca pelo éxito profissional. Em determinados momentos da
atividade, no entanto, é preciso agir de modo particular, adaptando esse agir a um
objetivo especifico, reinventando esse modo de acdo em funcdo de uma
necessidade peculiar. Segundo Faita (2004), o género atividade pode ocupar um
espaco de carater duplo, limitado, de um lado, pela norma social e, de outro, pela
capacidade de significar a partir de uma transformacdo. No primeiro caso, temos,
como exemplo, 0 sujeito que se adéqua ao contexto normativo de sua profisséo e,
no segundo, o sujeito que transgride de forma voluntaria e consciente a norma com
a finalidade de alcancar um objetivo. Professores que conseguem resolver
problemas em sala de aula através de brincadeiras ou de um tom de ironia com os
alunos sdo um exemplo do segundo caso. Eles transitam entre diferentes géneros

discursivos, mas conseguem retornar ao género pedagogico com facilidade; fazem

25Tradu<;z§o do texto em francés: lls sont les antécédents ou les présupposés sociaux de l'activité em
cours, une mémoire impersonnelle et collective qui donne sa contenance a l'activité personnelle en
situation: manieres de se tenir, maniéres de s’adresser, maniéres de commencer une activité et de la
finir, maniéres de la conduire efficacement a son objet.

**Traduc&o do texto em francés: “un répertoire des actes convenus ou déplacés”.
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iISso para ter controle da situacdo. Assim, entre uma brincadeira e outra, retornam ao
género aula, conforme as regras que o regem.

Desse modo, o trabalhador tem conhecimento sobre um conjunto de
expectativas as quais estdo vinculadas a um determinado género profissional e as
ajusta através da personalizagdo do género profissional em questdo durante a acao,
apresentando, assim, um estilo profissional. Conforme Souza-e-Silva (2004, p. 98),
“o estilo individual é antes de tudo a transformacao dos géneros na histéria real das
atividades, no momento de agir, em fungao das circunstancias”.

De acordo com a autora, quando analisamos o trabalho, buscamos encontrar

o real sob o realizado. Para isso, € preciso considerarmos

as escolhas, as decisdes que precedem a tarefa, o que poderia ter sido feito
de outro modo, mas ndo o foi; os acordos estabelecidos entre os
interlocutores reais ou potenciais; no caso do professor, as instituicdes, os
estabelecimentos, os coletivos do préprio trabalho, os alunos e, ainda, por
extenséo, as familias, a sociedade. (idem, p. 99).

Salientamos que ndo sé o que foi realizado, nessa perspectiva, € entendido
como trabalho real, mas aquilo que nao foi feito, por algum motivo, aquilo que se fez
de forma diferenciada do planejado antes da tarefa também o é. As escolhas do
professor no curso da atividade tém uma explicacdo, elas estdo vinculadas ao
contexto imediato, assim, durante a atividade, muitos atos podem nao ser feitos ou

podem ser refeitos, dependendo da situacéao.

A atividade ndo € somente aquilo que se faz. O real da atividade é também
aquilo que ndo se faz, aquilo que ndo se pode fazer, aquilo que se busca
fazer sem conseguir — os fracassos —, aquilo que se teria querido ou podido
fazer, aquilo que se pensa ou que se sonha poder fazer alhures. E preciso
acrescentar a isso — o que é um paradoxo frequente — aquilo que se faz
para néo fazer aquilo que se tem a fazer. Sem contar aquilo que se tem de
refazer. A atividade possui assim uma dimensdo que uma abordagem
demasiado cognitiva da consciéncia como representacéo do objetivo, como
intencdo mental, priva de seus conflitos vitais. (CLOT, 2007 [1999], p. 116)

Nesse sentido, enfatizamos a importancia de métodos que possibilitariam
refletir sobre o real da atividade, que representariam um momento especifico de
pensar sobre o que aconteceu durante uma experiéncia em sala de aula. Dessa

forma, é pertinente analisar o que se aproximou ou ndo do planejado antes da

realizacdo da tarefa; o que nédo teve éxito, o que poderia ter sido realizado de outra
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forma; no que o profissional ndo teve sucesso, 0 porqué de seu fracasso, o que
pode ser diferente da préxima vez para que se tenha um resultado positivo.

A atividade docente nos permite estar em constante formacéao, possibilita-nos
refletir sobre nossa pratica, repensa-la e modifica-la, no sentido de buscar o éxito
profissional. Conforme Clot (2001), métodos que propiciem alimentar didlogos
profissionais no interior dos coletivos de trabalho podem ser de extrema valia, uma
vez que possibilitariam a renovacdo, a ampliacdo dos coletivos profissionais, 0s
quais poderiam refletir ndo s6 sobre seu contexto de atuacdo, mas sobre si mesmos.
E nesse sentido que Faita (2004) ressalta a importancia do didlogo como
mecanismo metodoldgico de reflexdo sobre a pratica. Conforme o autor, a
organizacdo de dialogos sobre a atividade poderia representar a criacdo de um
espaco-tempo diferenciado, a partir da utilizacdo de um recurso metodoldgico
denominado autoconfrontacéo®’. Nesse contexto, dar-se-ia voz ao profissional (no
caso, o professor), o qual teria possibilidade de explicitar aquilo que nao € dito, que
nao € apresentado; um momento em que esse sujeito ndo estaria tdo preso as
prescri¢cdes, as normas que cercam sua profissao.

Essa circunstancia de reflexdo sobre a pratica representaria a interacao
permanente que existe entre a atividade de linguagem com a situacdo social na qual
€ produzida. Assim, o procedimento de autoconfrontacéo teria como principio “fazer
da atividade passada do trabalhador o objeto especial de sua atividade presente,
isto é, organizar o didlogo entre atividades pertencentes as esferas disjuntas”
(SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 101). Teriamos, desse modo, duas acdes: a atividade de
ensino que seria representada pela acdo vivida sobre a qual se reflete e a atividade
de dizer como se procede para realizar a acao (o ato de ensinar) direcionada a um
locutor externo. Com isso, propicia-se ndo sO0 a reflexdo como também a
reconstrugcdo dos modos de fazer e, assim, uma infinidade de possibilidades de
acao.

A partir dessa perspectiva, podemos concluir que a atividade do professor ndo
€ voltada apenas para os alunos; ela dirige-se também a instituicAo a qual o
profissional estad vinculado, aos pais, aos colegas de profissdo; também, é

interessante observarmos que ela ndo € isolada, mas inscrita em um contexto

*’A autoconfrontacdo representa um recurso metodolégico no qual pesquisador e trabalhador
assistem a filmagens do trabalho realizado pelo trabalhador, comentando e avaliando as cenas
observadas. (RODRIGUES, 2010)
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histérico-social. Ao falar sobre a atividade educacional, Amigues (2004) observa
que, ao agir, o professor estabelece e coordena relacbes entre varios objetos que a
constituem.

O primeiro objeto diz respeito as prescricdes. Segundo o autor, embora
geralmente fora das andlises sobre a acdo do professor, as prescricdes tém papel
decisivo na atividade docente, seja funcionando como desencadeadora da acéao,
seja como constitutiva de sua atividade: “o trabalho do professor inscreve-se em
uma organizacao com prescri¢cdes vagas, que levam os professores a redefinir para
si mesmos as tarefas que Ihes sdo prescritas, de modo a definir as tarefas que eles
vao, por sua vez, prescrever aos alunos”. Nessa logica, a relacdo entre a prescricdo
inicial oriunda de uma instancia reguladora e sua realizacdo pelo professor junto aos
alunos nao é direta, mas, ao contrario, mediada por um trabalho de concepcao e
organizacéo (AMIGUES, 2004, p. 42)%.

Souza-e-Silva (2004) afirma que muitas pesquisas sobre a acao do professor
em situacdo de interacdo ndo consideram o papel que tém as prescricdes no
trabalho docente, nem mesmo levam em conta o papel das prescricées na analise

dos processos de planejamento e deliberacéo:

O prescrito, o papel do professor na organiza¢édo ou gestao do trabalho dos
alunos, é deixado em suspenso, enquanto o realizado, as atividades dos
alunos [...] é considerado independentemente das prescricdes as quais sao
submetidos os professores e, consequentemente, aquelas que concernem
aos proprios alunos. (p. 84).

Observarmos, nesse sentido, que as prescricdes fazem parte do contexto
educacional e o condicionam, por isso, ndo podem ser ignoradas quando se analisa
o trabalho docente. Diferentemente disso, Souza-e-Silva (2004) explica que para se
analisar esse tipo de trabalho, € preciso considerar, de forma conjunta, as
prescrigdes, a aprendizagem dos alunos, a organizagdo escolar e a atividade do
professor, pois “entre as prescricbes e o0s alunos existe um trabalho de
reorganizagao das tarefas e dos meios pelos coletivos de trabalho”(p. 90)

Os coletivos representam outro tipo de objeto constitutivo da atividade do
professor. Conforme Amigues (2004), raramente se consideram as dimensodes
coletivas da atividade docente, uma vez que € comum associar o individualismo a

profissdo. As dimensdes coletivas sdo mobilizadas durante o trabalho de concepcgéo,

2Grifos do autor.
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que leva os professores a organizarem seu contexto de atuacao, respondendo de
igual forma as prescrigdes.

Para Souza-e-Silva (2004), a organizacdo coletiva do profissional tem como
objetivo principal responder as prescricdes, nesse sentido, esse coletivo elabora
regras de funcionamento (discussdo de conteudos, de formas de avaliacdo, de
competéncias a serem desenvolvidas etc.). Isso demonstra que o trabalho
educacional ndo € organizado apenas por aqueles responsaveis pela gestdo, mas
também pelos sujeitos principais 0s quais realizam este trabalho. A autora enfatiza
que, embora a atividade docente seja voltada, em especial, para os alunos, ela se
estende, também, & sociedade (aos pais, aos familiares, a outros profissionais). E
interessante destacarmos, ainda, que os coletivos do trabalho procuram responder
“aquilo que as prescri¢cdes nao dizem”, buscando “fazer o melhor em uma zona de
incerteza®” (p. 91).

Um terceiro objeto diz respeito as regras do oficio, entendidas como aquilo
que liga os profissionais entre si: “Sao, ao mesmo tempo, uma memdéria comum e
uma caixa de ferramentas, cujo uso especificado pode, com o tempo, gerar uma
renovacdo nos modos de fazer e pode ainda ser fonte de controvérsias
profissionais®” (AMIGUES, 2004, p. 44)

O ultimo objeto listado por Amigues compreende as ferramentas. De acordo
com o autor, o professor, ao recorrer a manuais, a fichas pedagogicas, a atividades
ja construidas, acaba utilizando mais ferramentas concebidas por outros do que por
ele mesmo. Destacamos que as ferramentas utilizadas pelo professor estdo a
servico das técnicas de ensino e, por isso, podem ser transformadas pelos
profissionais no sentido de aumentar sua eficacia, o que leva a transformacéo da
ferramenta em instrumento para a agdo: “a analise da atividade ressalta a
importancia das ferramentas na interacdo entre sujeito e uma tarefa, ndo somente
para aumentar a eficiéncia dos gestos, mas também como meios de reorganizar sua
prépria atividade”. (idem, ibidem) Trata-se, aqui, das dimensdes subjetivas,
relacionadas ao individuo e a sua histoéria profissional, frequentemente relacionadas

aos valores: conflitos, angustias, contradi¢cdes proprias da profissao.

»Grifos da autora.

0Grifos do autor.
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Percebemos, assim, a complexidade da atividade docente, visto que, por ser
atravessada por varias historias, seja da instituicdo, seja do oficio, seja do individuo,
representa ponto de encontro “a partir do qual o professor vai estabelecer relacbes
com as prescricdes, com as ferramentas, com a tarefa a ser realizada, com os
valores e consigo mesmo”. Todo esse processo sera marcado pela renovagéo, o
gue resulta no desenvolvimento da experiéncia profissional (AMIGUES, 2004, p. 45).

Diante disso, sobressai da proposta de Amigues a ideia de que o trabalho do
professor ndo € uma atividade individual, limitada ao contexto de sala de aula e a
interacdo professor-alunos, mas, ao contrario, ele representa um oficio, uma
atividade regulada, continuamente marcada pela reflexao, pela busca de solugdes e
pelo coletivo.

Nesse sentido, a partir das prescricbes e das representacbes que 0S
professores tém delas, das escolhas efetuadas pelos docentes, da relacdo que é
estabelecida com os alunos, e da utilizacdo de ferramentas semibticas, constitui-se
um meio de trabalho: “Esse meio abrange as ferramentas e 0s recursos necessarios
para a construcdo de uma resposta a uma questdo que a classe é levada a se
colocar”. Desse modo, o aluno faz uso dos recursos existentes nesse meio que sao
propostos pelo professor. Alids, € preciso observarmos que a relacéo entre o aluno e
os recursos € mediada pelo professor, “que orienta a acdo e reflexdao dos alunos
sobre 0s objetos sensiveis ou pertinentes, no ambito do questionamento didatico”
(AMIGUES, 2004, p. 47).

A partir dessa perspectiva, o0 meio de trabalho constituido pelo professor

torna-se dinamico, visto que € constantemente reconstruido pela acdo coletiva:

E pelo engajamento dial6gico dos alunos que se realiza a co-construgéo
desse meio, no qual estes podem se apropriar das ferramentas e das
técnicas de pensar. A apropriacdo designa a reconstrucdo ativa e
intencionalmente compartilhada desse meio, que abre novas possibilidades
de acdo. Envolve, ao mesmo tempo, a incorporacdo das condi¢cdes de
realizacdo e reconstrucdo de esquemas de pensamento desenvolvidos
nesse meio. O aluno ndo se apropria imediatamente da ferramenta com as
funcionalidades fixadas a priori pelo professor; deixa-a a mao,
reinterpretando essas funcionalidades para coloca-las a servico de sua
acao. (idem, ibidem)®

Podemos perceber aqui que a transformacdo de uma ferramenta em

instrumento de pensamento desencadeara reorganizacfes cognitivas de maior ou

*1Grifos do autor.
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menor grau, dependendo de cada aluno. Assim, esse processo nao ocorre
uniformemente em sala de aula, uma vez que se tem um engajamento diferenciado
dos alunos na tarefa, o que representa uma preocupacao continua por parte do
professor, o qual busca constantemente transformar o contexto de trabalho em um

ambiente singular, o meio-aula:

0 meio-aula desempenharia para os alunos o papel de uma organizacao
cognitiva portadora de uma memoria coletiva e de regras sociais que cada
um redescobre através de sua prépria acdo. Para o professor, gerir a classe
€ construir as dimensdes coletivas da acdo individual, e ter uma classe que
funciona é nao so ter bons alunos, mas um coletivo coeso soldado e pronto
para se engajar na acdo: coesdo do grupo e coeréncia das aquisicdes
sustentam-se mutuamente. (AMIGUES, 2004, p. 48)*

Nessa Optica, a0 mesmo tempo em que gerir a classe, organizar o trabalho do
coletivo, representem formas de ultrapassar uma dificuldade do professor, podem
ser entendidas também como maneiras de proporcionar satisfacdo e fadiga
profissional. O esfor¢o continuo de construir o meio-aula e de realizar sua atividade
pode levar ao esgotamento do professor, alias, o esgotamento, conforme Amigues
(2004), esté ligado a especificidade da atividade docente, complexa e multifacetada

por natureza:

o professor é, ao mesmo tempo, um profissional que prescreve tarefas
dirigidas aos alunos e a ele mesmo; um organizador do trabalho dos
alunos, que ele deve regular ao mesmo tempo em que 0s mobiliza
coletivamente para a prépria organizacdo da tarefa; um planejador, que
deve reconceber as situagcbes futuras em funcdo da acdo conjunta
conduzida por ele e por seus alunos, em funcdo dos avancos realizados e
das prescricbes. Assim, as dimensBes organizadoras do trabalho do
professor — para ele mesmo e para 0s outros — ndo podem, do ponto de
vista da atividade, reduzir-se a alternancia entre fases de concepcéao e fases
de realizacdo. A atividade distribuida em diversos lugares e de acordo com
diferentes temporalidades produz uma continuidade psicoldgica que nao
pode ser reduzida apenas a acdo. O projeto que o professor tenta realizar
situa-se além da realizagdo particular de uma acao, mesmo que cada acao
ponha de novo em jogo esse projeto, conscientemente ou ndo. Esse ponto
de vista permite ressituar as relacdes entre ensino e aprendizagem. (p. 49)33

Souza-e-Silva (2004) observa que as prescricoes sao interpretadas e
personalizadas pelos professores para, por fim, serem transmitidas aos alunos. Essa

representacdo da tarefa que € prescrita e 0 modo como ela € colocada em pratica,

%2Grifos do autor.

#Grifos nossos.
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através do trabalho real, interferem diretamente nas interacdes entre professor e
alunos. Ao propor uma tarefa ao grupo de estudantes, o professor desencadeia o
engajamento individual de cada um deles, instaurando um dialogo (professor/alunos)
sobre o trabalho que deve ser realizado pelo grupo. Assim, a “prescricdo da tarefa
pelos professores da origem a uma atividade coletiva professor/alunos cujo objeto é
a regulacéo do processo de realizacdo>” (p. 92).

Ressaltamos que a atividade desenvolvida a cada dia em sala de aula vai
depender do que ja foi realizado e do que se pretende realizar mais adiante, por
isso, o didlogo instaurado pelo professor tende a retomar aquilo que j& foi feito pelos
alunos e a prever o que serd feito posteriormente. Nesse contexto, a Ergonomia da
Atividade insiste em rever a questdo da interacdo, observando-se, de fato, a histéria
de ensino e o0 seu eixo temporal (passado/presente). Assim, qualquer observacgao
isolada de uma situacdo de aula, embora sustentada em inameros detalhes, nao
consegue dar conta da dimensdo da atividade: “o que o professor realiza em
situacdo ndo é apenas um plano de acdo adaptavel as circunstancias, mas é
também um ato de concepcdo em situacdo, preparatério da sessdo seguinte®”
(idem, p. 93).

Isso corrobora o fato de que o meio, 0 grupo e o desenvolvimento da
atividade estdo relacionados e, dessa forma, sdo indissociaveis. Nesse caso,
gualquer avaliacao que focalize a figura do professor isoladamente ndo da conta do
todo da atividade, ndo considera o trabalho do profissional para organizar esse meio
gue, consequentemente, ird mobilizar o grupo de alunos a realizar uma determinada
tarefa. Observando todo o percurso (passado-presente-futuro) da histéria da classe,
podemos perceber que o tempo de aprendizagem, ou melhor, o tempo de ensino
gerara consequéncias no desenvolvimento do estudante, o qual ndo aprendera de
imediato, mas ao longo do processo.

Ao refletir sobre a questdo da continuidade em sala de aula, Souza-e-Silva
(2004) destaca a construcédo de um plano paralelo elaborado pelo professor para dar
seguimento a sua atividade de ensino. Em meio a um contexto de rupturas
temporais sucessivas (inicio da aula, término da aula, relacdo de uma aula com

outra(s) aula(s), retomada de tOpicos etc.), o professor toma como recurso para

34Grifos da autora.

%Grifos da autora.
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organizar o trabalho em sala de aula o tempo extraclasse (fora da classe e do tempo
escolar). Assim, o que é feito em um desses meio/espaco estq totalmente
relacionado com o que é feito no outro, efetivamente, o professor liga um meio a
outro, quando, por exemplo, inicia sua aula corrigindo 0s exercicios extraclasse
deixados na aula anterior. Com isso, temos uma continuidade caracteristica do
trabalho de ensino.

Em sintese, a atividade do professor consiste em organizar um meio de
trabalho coletivo dos alunos, buscando instituir no grupo uma relacéo cultural com
um determinado objeto de conhecimento. A meta &, desse modo, propiciar, a partir
de diferentes acgbes, a aprendizagem do aluno, que se configura em um objetivo
longinquo e incerto. Cumpre ressaltarmos que o0 ensino e a aprendizagem, assim,
representam processos com temporalidades diferentes. A dimensdo temporal da
aprendizagem pode ser considerada em longo prazo, quando se refere ao ano letivo,
por exemplo; em médio prazo, quando relacionada ao dominio de um conhecimento
particular; e em curto prazo, quando envolve a apropriacdo de ferramentas voltadas
a um uso especifico. E preciso considerarmos que a atividade de ensino suscita no
aluno desenvolvimentos cognitivos propiciados por retomadas, por reformulagbes
realizadas durante a aula, as quais irao propiciar “a apropriagdo de conhecimentos
ou sua reorganizagao posterior, fora do tempo de ensino”, em um tempo posterior
(AMIGUES, 2004, p.51). Portanto, a aprendizagem escolar ndo se limita ao contexto
de sala de aula e, nessa perspectiva, o trabalho do professor ndo pode ser analisado
apenas observando-se o desempenho escolar dos estudantes (como em via de
regra tem sido avaliado).

Por fim, levando em consideracdo as questbes apresentadas referentes a
problematica do ensino como trabalho, é possivel concluirmos que a complexidade
das atividades de concepcdo, de organizacdo e de regulacdo, especificas do
trabalho docente, instituem o professor como sujeito a quem nao cabe a imagem de
mero executor de tarefas prescritas. Tado pouco cabe lancar um olhar estigmatizado
gue entende a profissdo como simples e, por isso, menos importante.

Na tentativa de apresentar uma concepcéo sobre trabalho docente, Machado
(2007), primeiramente, retoma o conceito de trabalho, proposto por Bronckart (2006,
p. 209)
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O trabalho se constitui, claramente, como um tipo de atividade ou de
pratica. Mas, mais precisamente, € um tipo de atividade prépria da espécie
humana, que decorre do surgimento, desde o inicio da histéria da
humanidade, de formas de organizacdo coletiva destinadas a assegurar a
sobrevivéncia econémica dos membros de um grupo: tarefas diversas séo
distribuidas entre esses membros (0 que se chama de divisdo do trabalho);
assim, esses membros se véem com papéis e responsabilidades
especificas a eles atribuidos, e a efetivacdo do controle dessa organizacao
se traduz, necessariamente, pelo estabelecimento de uma hierarquia®.

Além disso, Machado (2007, pp. 91-92) parte das colocacdes sobre trabalho
desenvolvidas pela Ergonomia da Atividade e pela Clinica da Atividade, chegando a

um conceito a partir de um olhar marxista da atividade de trabalho:

a) é uma atividade situada, influenciada tanto pelo contexto mais imediato quanto
pelo contexto mais amplo; além disso, apresenta uma especificidade paradoxal, uma
vez que, se por um lado, € pessoal e sempre Unica, envolvendo todas as dimensdes
do trabalhador: seja fisica, seja cognitiva, seja emocional etc.; por outro lado, é
impessoal, pois seu desenvolvimento ndo se da de uma forma livre, visto que
existem instancias externas superiores que prescrevem as tarefas designadas ao

trabalhador;

b) é prefigurada pelo préprio trabalhador, o qual reelabora o conjunto de prescricbes
gue cerceiam sua atividade e constréi prescricdes para si mesmo, comprometendo-
se com 0 que € proposto pelas instancias superiores, mas, sobretudo, com a
situacao especifica em que se desenvolve seu trabalho e com seu funcionamento

fisico e psiquico;

c) é mediada por instrumentos materiais ou simbodlicos, ou seja, artefatos
construidos e disponiveis no meio social dos quais o trabalhador apropria-se para

desenvolver sua atividade;

d) é interacional, o que nos permite observar um carater dialético, uma vez que, ao
agir sobre o meio a partir da utilizacdo de instrumentos materiais ou simbdlicos, o
trabalhador transforma esse meio e esses instrumentos, porém, da mesma forma, &

por eles transformado;

%Grifos do autor.
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e) é interpessoal, na medida em que outros individuos (presentes na situacao de
trabalho ou ndo) interagem com o trabalhador;

f) é transpessoal, levando-se em consideragdo que é orientada por "modelos do
agir' especificos, construidos pelos coletivos de trabalho em um processo
socioistorico;

g) é confltuosa, no sentido de que o contexto de trabalho € habitado
permanentemente por uma série de questdes que envolvem discursos contraditorios
interiorizados, agir dos outros participantes, artefatos, prescricoes, e, em meio a
isso, o trabalhador deve fazer escolhas para direcionar (ou redirecionar) seu agir em

diferentes situacoes;

h) pode ser uma fonte para a aprendizagem de novos conhecimentos e para o
desenvolvimento de capacidades do trabalhador, contudo, ao mesmo tempo, pode
representar uma fonte de impedimento para essa aprendizagem e para esse
desenvolvimento, em situacdes, por exemplo, em que o trabalhador perde seu poder
de agir, 0 que pode ocasionar estresse e desmotivacdo para desempenhar seu
oficio.

Partindo dessas caracteristicas do trabalho em geral, e fundamentando-se em
um quadro de referéncia, como Clot (2007 [1999]), Amigues (2004) e Machado e
Bronckart (2004), Machado (2007) constr6i um esquema representativo dos

elementos basicos do trabalho do professor (Figura 1). Vejamos:
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Figura 1 — Elementos basicos do trabalho do professor

Contexto socio-historico particular
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e o desenvolvimento de
capacidades especificas. ‘

Fonte: Machado (2007)

Destacamos que o trabalho docente diferentemente do que se possa
imaginar, ndo se encontra isolado, mas em uma rede de relagdes sociais atreladas a
um contexto social e historico e inserido em um sistema educacional de ensino em
especifico.

A partir das colocacdes da autora, podemos entender por trabalho (em geral)
como uma atividade na qual um sujeito, que esta em interacdo com outros, age
sobre o0 meio, fazendo uso de artefatos materiais ou simbdlicos construidos ao longo
do processo soécio-histérico. E importante destacarmos o carater duplo dessa
relacéo que se institui, uma vez que, a0 mesmo tempo em que esse sujeito apropria-
se desses artefatos, transformando-os em instrumentos para agir, ele acaba sendo
por eles transformado (MACHADO, 2007, pp. 92-93).
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bY

J& no que diz respeito a atividade docente, a autora faz consideracdes
relevantes acerca do objeto de trabalho do professor que, segundo Machado (2007,
p. 93), diferentemente do que possamos imaginar, nao é algo como “auxiliar o aluno
a se tornar um cidadao critico ou responsavel' ou mesmo 'transformar os modos de
pensar, agir e expressar-se do aluno”, conforme, muitas vezes, € postulado pelas
prescri¢cdes institucionais ou por pesquisadores da educacédo. O que temos, aqui, na
realidade, ndo sdo objetos ou objetivos do professor, mas finalidades propostas
pelas prescricbes, as quais necessitam de um longo processo de desenvolvimento
para serem alcancadas com sucesso. A autora observa que, na pratica, o objeto é
“criar um meio propicio para a aprendizagem de conteudos especificos”, o que
permite entender o trabalho docente ndo apenas limitado a sala de aula, mas a partir
de um foco mais amplo, o qual considere todo o processo de fato, como as fases de
planejamento e de avaliacdo, além da situacao de ensino em especifico.

Ao entender o trabalho do professor sob esse viés, é possivel visualizarmos
as diferentes situacdes que compdem sua atividade: situacdo de planejamento,
situacdo de aula e situacédo de avaliagdo. Em meio a esses momentos diferenciados
gue constituem seu agir educacional, o professor apresenta como objetivo maior a
construcdo de um contexto no qual seja possivel o desenvolvimento da
aprendizagem de conteldos especificos, por parte dos alunos, da disciplina a qual
ministra. Para isso, tem como base de orientacdo um projeto de ensino que é
prescrito por diferentes instancias superiores, também, um conjunto de instrumentos
oriundo do ambito social, resultante da interacdo com esse meio.

Nessa perspectiva, conforme Machado (2007, pp. 93-94), para que o
professor tenha éxito no desenvolvimento de seu trabalho, € preciso que ele tenha a
sua disposicdo recursos materiais e simbdlicos, internos e externos, segundo 0s

quais seja possivel

e reelaborar continuamente as prescricbes mesmo antes de entrar em sala de
aula, levando-se em consideracdo, para isso, uma série de fatores, como a
situacao de trabalho, as especificidades de seus alunos, seus préprios objetivos,
capacidades e recursos corporais, sociais, institucionais, cognitivos, materiais,
afetivos etc., as representacdes que mantém sobre 0s outros, como também a

forma de conceber a avaliacdo que os outros fazem de seu agir;
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e escolher, manter ou reorientar o seu agir conforme as especificidades préprias de

cada situacao;

e apropriar-se de artefatos, transformando-os em instrumentos na medida em que

estes sejam relevantes para o desenvolvimento de sua pratica;

e selecionar instrumentos adequados a cada situacdao, ;

e servir-se de modelos do agir socioistoricamente construidos por seu coletivo de

trabalho;

e encontrar solugdes para conflitos dos mais diversos, o que pressupde um

envolvimento intenso com questdes subjacentes ao seu trabalho.

Vale salientarmos que a concepcao de trabalho docente, proposta por
Machado (2007), tem o intuito de observar o trabalho educacional considerando as
diferentes dimensdes que o constituem, buscando identificar as mais diversas
representacdes sobre o agir do professor. Para isso, apresenta-se como objetivo
maior mostrar que 0s aspectos negativos que circundam essas atividades
educacionais ndo se devem ao professor, mas as prescricées e as condi¢cdes de
trabalho que, de alguma forma, interferem em seu contexto e prejudicam seu agir
profissional. Seguindo o pensamento de Machado (2007, p. 95), buscamos uma
concepcao de trabalho docente diferenciada do que se tem de referente, isto €,
representacdes que continuam a “sustentar uma imagem extremamente negativa
dos professores, na medida em que continuam a negar-lhes o papel de verdadeiros
atores de seu proprio trabalho”. E, nesse sentido, que, na tentativa de desconstruir
uma imagem negativa dos professores, a pesquisa sera pautada fundamentalmente
nas representacdes do proprio professor sobre seu agir, 0 que, a nosso ver, pode
contribuir para a compreensdo de questdes relacionadas a esse agir humano

especifico.
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2.3 A RELACAO ENTRE LINGUAGEM E TRABALHO EDUCACIONAL:
PRESSUPOSTOS ACERCA DO PAPEL DA LINGUAGEM NAS E SOBRE AS
SITUACOES DE TRABALHO

Assumindo, a partir de Machado e Bronckart (2004), uma concepgéao
ampliada de contexto de trabalho, entendemos que essa esfera configura-se a partir
de uma série de discursos que a constituem. Desse modo, refletir sobre as relacdes
entre linguagem e trabalho pressupbe analisar toda uma rede de discursos
existentes. Nessa perspectiva, Machado (2009, p. 18), em consonancia com
Bronckart (2006), afirma que

as acgdes sO podem ser apreendidas por meio de interpretagdes, produzidas
principalmente com a utilizacdo da linguagem, em textos dos préprios
actantes ou observadores dessas acdes. Esses textos que se referem a
uma determinada atividade social exercem influéncia sobre essa atividade e
sobre as acdes nela envolvidas; ao mesmo tempo em que refletem
representacdes/ interpretacBes/ avaliagbes sociais sobre essa atividade e
sobre essas ag¢les, podendo contribuir para a consolidacdo ou para a
modificacdo dessas mesmas representacfes e das proprias atividades e
acoes.

Nesse sentido, para compreender a atividade educacional, propde-se que se
analisem nao as condutas que podem ser observadas, mas “os textos que se
desenvolvem, tanto na propria situacdo de trabalho quanto os que se desenvolvem
em outros momentos, sobre essa atividade profissional®*”” (MACHADO et al, 2009, p.
18).

Machado et al (2009) divide esses textos sobre a atividade educacional em
trés tipos:

a) Textos produzidos na situacao de trabalho pelo préprio trabalhador, entendidos
como situacdes de interacdo em que, por exemplo, o professor interage com 0s

alunos ou com outro professor;

b) Textos anteriores ao agir que funcionam como prefigurativos, determinando o
modo de agir do ser humano. Podem ser entendidos como modelos para o agir e se
subdividem em Textos de prefiguracdo genérica e Textos de prefiguracdo especifica.

O primeiro tipo de texto pode ter como origem tanto o actante quanto uma outra

3"Grifos da autora.
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fonte e estar ligado a um agir que faz restricbes impostas pelo trabalho. Ja o
segundo, relaciona-se a manifestacbes linguisticas que se referem ao agir em
situacao de trabalho; podem ser oriundos de instancias externas, textos que indicam
as tarefas que devem ser realizadas no quadro dessa profissao (leis, documentos,
projetos, livros didaticos etc) — nesse caso, sao denominados de “textos prescritivos
do trabalho educacional”. Podem ainda ser provenientes dos proprios trabalhadores
acerca de sua atividade antes de realizarem uma determinada tarefa (planos de
aula, planejamento etc) — denominados de “textos planificadores ou auto-
prescritivos” (MACHADO, 2009, p. 19).

c) “Textos descritivos/interpretativos/avaliativos produzidos por observadores
externos ou pelo préprio trabalhador®, ja que se pode julgar/avaliar o agir dos outros
como também o nosso proprio agir. Um exemplo desse tipo de texto séo relatdrios
de estédgios, relatérios de aula produzidos pelo coordenador pedagogico,
comentarios e avaliagbes de alunos etc., quando se trata da avaliacdo do
observador externo; e observacdes em diarios de aula, discussdes com outros
professores ou qualquer texto produzido pelo proprio professor sobre questdes
referentes a sua atividade.

Baseando-se nessas possibilidades, € preciso considerarmos, conforme

1*° e do

Machado et al (2009, p. 20), dois niveis de analise: “do agir humano em gera
agir educacional em particular’. O primeiro nivel apresenta as condutas diretamente
observaveis que podem ser entendidas como dados da pesquisa. Essas condutas,
segundo a autora, estdo relacionadas com mundos representados (HABERMAS,
1999).

Ao segundo nivel, do agir educacional em particular, caberia a avaliagdo e
interpretacdo (ou reformulacdo) dessas condutas. Essas avaliacdes aparecem nos
textos de observadores ou dos proprios actantes. Nelas, atribuem-se
responsabilidades a certos actantes e procura-se compreender suas intencgoes,
motivos e capacidades para desenvolver determinado agir. Essa avaliacdo é

realizada a partir de uma semiologia do agir, cujos conceitos possibilitam abordar

*¥No caso de serem produzidos pelo préprio trabalhador, a denominacdo adequada é textos auto-
descritivos/interpretativos/avaliativos. Ver Machado et al (2009, pp. 19-20).

39Tipo de agir descrito no Capitulo 1.
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questdes relacionadas ao agir humano, sobretudo, ao agir docente. Para isso,
Machado (2007, p. 94) busca identificar as figuras interpretativas do agir:

modo como se constitui a refiguracdo do agir do professor em diferentes
textos que circulam na sociedade em geral e na instituicdo educacional
principalmente, como ja o dissemos: nos textos institucionais de prescricéo,
nos de autoprefiguracdo, nos que sao produzidos nas situacfes de trabalho
e nos textos interpretativos ou avaliativos do agir do professor, apés a
realizacdo de uma determinada tarefa, quer sejam produzidos pelos
proprios professores quer por instancias externas.

Sobre a problemética das condicbes da emergéncia do agir, mais
especificamente sobre a problematica das relagdes entre as condutas observaveis —
0 agir e os conhecimentos —, Bronckart (2006) faz algumas observacdes a partir dos
estudos de Leontiev.

Conforme o autor, é possivel distinguir dois niveis de realizagdo do agir. O
primeiro deles apresenta um carater coletivo e seria o das atividades orientadas por
finalidades e por motivos de grupo. O segundo nivel, por sua vez, teria como
caracteristica a singularidade e estaria relacionado as acodes, por¢coes de atividades
coletivas, pelas quais se responsabiliza um agente particular que apresenta
representacdes relativas as suas intencdes, razdes e capacidades. E possivel
delinear, dessa forma, uma semiologia do agir, na qual se distinguem atividades
coletivas e agentes externos, de um lado, e a¢cBes e agentes internos, de outro.

A semiologia do agir pressupde o conhecimento de conceitos, segundo 0s
quais € possivel abordar questdes relacionadas ao agir humano, inclusive ao agir
docente. Nesse sentido, a analise de um texto, a partir do primeiro nivel — do agir
humano em geral —, requer o dominio de uma terminologia especifica proposta por
Machado et al (2009, p. 21) e Machado e Bronckart (2004, 2009), conforme segue.

O termo agir é utilizado para fazer referéncia a partes do texto que estejam
ligadas a intervencdo humana no mundo. Machado e Bronckart (2009) ressaltam
gue este termo € mais neutro que atividade ou acdo. Quando o agir refere-se a um
grupo, € compreendido como um agir coletivo; ao contrario, se provém de um
individuo, é entendido como agir individual. Nos exemplos*® O professor escreveu no
quadro e Os alunos, em grupos, escreviam no quadro suas respostas, notamos,

primeiramente, um agir individual representado pela agcdo do professor; ja, no

“0s exemplos apresentados para explicar a Semiologia do agir foram elaborados pela pesquisadora.
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segundo caso, 0 agir configura-se como sendo coletivo, uma vez que € o grupo de
alunos que desenvolve a atividade.

Outro termo que complementa o quadro da semiologia do agir € actante,
utilizado para fazer referéncia a qualquer entidade que é colocada no texto como
sendo a fonte de um agir. Do mesmo modo, os autores explicam que actante € um
termo mais neutro do que agente ou que ator. No caso dos exemplos antes citados,
o professor e os alunos podem ser considerados actantes, uma vez que lhes é
atribuido um agir: escrever no quadro.

Dessa forma, para Machado e Bronckart (2009, p. 34), os termos agir e
actante sdo considerados mais neutros, uma vez que “referem-se aos objetos das
interpretacbes que se constroem sobre as condutas observaveis dos seres
humanos”. Por outro lado, os termos ator, agente, acdo e atividade podem ser
utilizados com a finalidade de “nomear determinadas interpretacdes sobre o(s)
actante(s) e sobre seu agir”. Devemos observar, nesse caso, o carater coletivo ou
individual do agir e se ha razfes, intencdes e recursos internos e/ou externos para
realiza-lo.

Assim, se a interpretacdo do agir denota atribuicdo ao actante de razbes
(determinacbes externas ou motivos particulares), intencdes (finalidades de cunho
social ou objetivos particulares) e recursos internos e/ou externos para desenvolvé-
lo, teremos uma atividade, se esse agir for desenvolvido por varios atores; por outro
lado, estaremos diante de uma acdo, caso seja desenvolvido por apenas um
individuo, o ator. Se, ao contrario, ndo forem atribuidas ao actante nem razdes, nem
intencBes, nem recursos, teremos um agente*'. Em sintese, se o actante apresenta
razdes, intencdes e recursos para determinado agir, temos um ator; se ao actante
nao sao atribuidas essas propriedades, temos um agente.

A partir dessa perspectiva, conforme Lousada et al (2007), o termo actante é
considerado neutro, mas passa a ator quando esse actante estiver envolvido em
uma acao. Por outro lado, o termo agente esta ligado a uma concepc¢do na qual o

individuo é representado nos textos e a ele ndo sao atribuidas propriedades.

*1E relevante esclarecermos, aqui, que ha uma mudanca na concepg¢do que se tem de agente nos
trabalhos do ISD: nos textos iniciais (BRONCKART, 1999, 2006), entende-se por agente o individuo
gue, ao desempenhar determinada acéo, apresenta razdes, intencbes para agir. Em contrapartida,
em trabalhos mais atuais (BRONCKART, 2008; MACHADO; BRONCKART, 2009), o agente é
concebido como um individuo ao qual a responsabilidade e a capacidade para agir ndo poderiam ser
atribuidas.
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7

Dando continuidade, o termo trabalho é utilizado para designar o conjunto
global do agir em situacdes de trabalho, agir esse que sofre, inevitavelmente,
coercles institucionais. Machado et al (2009) salienta que o trabalho pode ser
constituido de condutas verbais ou ndo verbais. No que diz respeito as condutas
verbais, podem ser observadas em manifestacdes linguisticas orais — um bom
exemplo € um comentario feito pelo professor acerca de um tema em debate. As
condutas néo verbais estariam ligadas a movimentos corporais, por exemplo.

Machado et al (2009) classifica as condutas como prescritas, quando
decorrentes de prescricdes institucionais, e nao prescritas, quando fogem ao
conjunto de prescricbes que permeiam o trabalho do professor. Partindo dessa
concepcao, seriam prescritas atividades como dar aulas, participar de reunides,
participar de eventos que envolvam a comunidade escolar de uma forma geral etc.
Como exemplo de condutas néo prescritas, a autora cita manifestagcbes como um
sorriso, por parte do professor, o ato de se sentar sobre a mesa enquanto fala com
0s alunos, ou uma conversa sobre assuntos pessoais.

A tarefa pode ser designada como o conjunto de condutas verbais e nao
verbais prescritas ao professor. Uma tarefa pode apresentar diferentes tipos de atos.
Se pensarmos no trabalho docente, a tarefa de dar aula € constituida de muitos
atos, como ler um texto, debaté-lo etc. Salientamos que os atos ainda podem ser
decompostos em constituintes, conforme a etapa na qual se realizam. Durante o
desenvolvimento de sua aula, o professor se depara com “uma série de prescricdes
que lhe apontam as diferentes formas de utilizacdo de ferramentas para realizar
esse ato: mandar ler o texto, mandar responder os exercicios, discutir com a classe
etc.” (MACHADO et al, 2009, p. 22). Nesse sentido, podemos dizer que a tarefa se
configura como sendo o andamento que o professor da para sua aula, a escolha de
atividades para que os objetivos sejam atingidos, sob a for¢ca das prescri¢oes.

A autora também observa que esses atos apresentam-se a partir de uma
organizacdo temporal, ou seja, para dar sua aula, o professor segue uma
determinada sequéncia a partir da qual organiza a ordem das atividades propostas.
Por exemplo, o professor propde a leitura de um determinado texto; em seguida,
pede que os alunos falem sobre sua interpretacdo; no decorrer, divide a turma em
grupos e ordena que discutam o texto a partir de questdes-chave colocadas no

guadro.
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Um segundo momento seria o0 nivel da andlise, que Machado et al (2009)
define como interpretativo, uma vez que, nele, deve ser feita uma leitura
interpretativa dos dados obtidos. Para fazer a analise, € necessario considerar que
as interpretacdes observaveis podem estar relacionadas a trés elementos do agir.
Observemos, a seguir, cada um deles.

As razbes para agir aparecem no texto ou como determinantes externos,
mediante razdes de diferentes tipos, exteriores ao individuo, ou como motivos,
caracterizados como internos ao individuo e responsaveis por desencadearem uma
acao ou atividade. Observam-se os exemplos: Ensino Gramatica Tradicional porque
ainda é cobrado esse tipo de conhecimento no vestibular e Volto minhas aulas para
a Gramética Tradicional porque considero fundamental o uso correto da lingua. No
primeiro exemplo, o fato de ser cobrado no vestibular € a razdo externa que
impulsiona o ensino de Gramatica Tradicional. Ja no segundo, esse tipo de ensino é
explicado por um motivo pessoal do proprio professor que considera fundamental o
uso correto da lingua.

E preciso observarmos também outro elemento do agir, definido como a
intencionalidade do agir, ou melhor, os resultados esperados a partir de
determinado agir. Esses efeitos apresentam-se nos textos sob a forma de
finalidades ou de intengdes. De acordo com Machado et al (2009, p. 23), “as
finalidades dizem respeito as representacdes de um individuo ou de varios sobre
o(s) efeito(s) que espera(m) alcancar sobre objetos ou sobre outros individuos por
meio de um agir coletivo”. Exemplo: Para promover um melhor desempenho na
producdo escrita, os professores devem considerar as recomendacdes dos PCNSs,
em que um agir coletivo (a consideracdo dos PCNs pelos professores) esta
relacionado a finalidade de se promover um melhor desempenho na producéo
escrita.

Com relagao as intencoes, “elas se constituem como representacdes de um
individuo ou de varios sobre o(s) efeito(s) que espera(m) alcancar sobre objetos ou
sobre outros individuos por meio de um agir individual” (MACHADO et al, 2009, p.
23). No exemplo Dou énfase para atividades de leitura e de escrita porque quero
gue meus alunos tenham um bom desempenho na Prova Brasil, notamos que um
agir individual (dar énfase para atividades de leitura e de escrita) referente a um
professor, em especial, tem como objetivo o0 bom desempenho de seus alunos em

uma avaliagao do governo.
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Pelo que é possivel percebermos, a diferenca entre as finalidades e as
intencdes pode ser explicada pelo fato de que as primeiras estao relacionadas a um
agir coletivo, um grupo tem determinada conduta para alcancar uma finalidade; ja as
segundas, referem-se a um agir individual, um individuo apresenta certa conduta
segundo uma intengéo.

Temos, ainda, de acordo com Machado et al (2009, p. 23), recursos para o
agir, que podem estar relacionados a utilizacdo de instrumentos (ou ferramentas) ou
as capacidades do individuo. Quanto aos instrumentos, “sdo recursos externos ao
individuo, materiais ou semioldgicos, que se encontram no ambiente social e que
podem estar disponiveis para que ele aja ou ndo”. Exemplo: Para esta aula, utilizei o
quadro negro e o livro didatico, em que quadro negro é o instrumento material e livro
didatico o instrumento semioldgico.

Ja as capacidades “sdao os recursos internos do agente, mentais ou
comportamentais, como 0S processos mentais, as atitudes, os sentimentos, 0s
valores, 0s conhecimentos tedricos e praticos, 0os processos fisicos etc., necessarios
para a realizagao de um determinado agir” (MACHADO et al, 2009, p. 24). Como no
exemplo A partir de seu conhecimento, o professor apresentou diferentes formas de
tratar o assunto, a fim de facilitar a aprendizagem dos alunos, no qual € possivel
notarmos que o professor faz uso de seus conhecimentos tedricos, uma capacidade
mental, para explicar determinado assunto aos alunos.

Acreditamos que esse quadro conceitual permite-nos analisar e verificar ndo
s6 como se apresenta determinado agir, como se configura em um texto, como
também observar o papel que tém os actantes nesses textos. Para essa analise,
mais uma vez, devemos diferenciar o agir coletivo do individual. Segundo Machado
et al (2009), temos uma atividade quando o agir coletivo, que é representado no
texto, envolve razdes e intencionalidade. Exemplo: Em funcdo da necessidade do
grupo de professores da rede de ensino do municipio, a secretaria de educacao
prop6s cursos de formacgao continuada, com o objetivo de auxiliar a pratica docente.
Aqui, a razdo para o0 agir € a necessidade do grupo de professores e a
intencionalidade configura-se como sendo auxiliar a pratica docente.

Ja o agir individual pode aparecer no texto sob duas formas: envolvendo (ou
ndo) motivos internos e intengdes por parte daquele que é a fonte do agir.
Observemos os dois exemplos: O garoto, sem intencéo, feriu seu colega com a

tesoura e O garoto feriu o colega porque tinha sido agredido por ele no dia anterior.
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Conforme Machado et al (2009), temos, no primeiro caso, um agente, ou seja, um
actante para o qual ndo podem ser atribuidos motivos, intencbes e capacidades,
visto que néo se configura como responsavel pelo agir. JA no segundo exemplo, o
garoto € a fonte do processo, por isso, tem motivos e intengdes. Assim, 0 actante
pode ser definido como um ator que comete uma acao e, nessa oéptica, a ele pode
ser atribuida a responsabilidade sobre seu agir.

Para Machado e Bronckart (2009, p. 35), “essas diferentes interpretagdes do
agir encontram-se construidas nos e pelos textos, que tém o poder de configurar a

acdo humana™

. Os autores as definem como figuras interpretativas do agir, uma
vez que representam a forma como se configura o agir do professor em diferentes
textos que circulam na sociedade em geral e na instituicdo educacional
principalmente. Para exemplificar, os autores citam uma situacdo em que um réu é
acusado judicialmente por determinado crime. Os promotores tentariam convencer o
jari de que o réu seria um ator, movido por razdes, intencdes e recursos para agir.
Isso representaria uma figura de acdo. Caso se tratasse de mais de um réu,
teriamos um carater coletivo e, portanto, uma figura de atividade. Ja os advogados
de defesa, ao interpretar o agir do acusado, tentariam evidenciar que nao se tratava
de um ator, mas de um agente, ao qual a responsabilidade e a capacidade para agir
ndo poderiam ser atribuidas.

E possivel distinguirmos, portanto, dois niveis de realizacdo do agir, a partir
dos quais estaria organizada toda a semiologia do agir proposta por Machado et al
(2009) e por Machado e Bronckart (2004, 2009): o primeiro representaria o nivel das
atividades orientadas por finalidades e por motivos provenientes de um grupo
(caréater coletivo); o segundo seria o0 nivel das acdes e teria como caracteristica a
singularidade. Essas acfes representariam porcées de atividades coletivas, pelas
quais se responsabiliza um individuo particular que possui intencbes, razbes e
capacidades para agir (BRONCKART, 2006).

A semiologia do agir pressupde o0 conhecimento de conceitos, segundo 0s
guais é possivel abordar questdes relacionadas ao agir humano, e, nesse interim, o
agir docente. Em vista disso, levando em considerac&o o objeto do trabalho docente,
gue €&, conforme Amigues (2004), a criagdo/organizacao de um contexto no qual seja

possivel proporcionar a aprendizagem e o desenvolvimento de determinadas

“2Grifos dos autores.
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capacidades dos estudantes, esses elementos constitutivos do agir docente podem
ser de grande importancia, pois permitem realizar uma reflexdo sobre essa
atividade, seja a partir de observadores externos, seja através do olhar do préprio
professor.

Sob 0 nosso viés, esses termos-chave e suas designagfes dardo conta de
observarmos e analisarmos o0s elementos constitutivos do agir docente. E
necessario ainda, no entanto, complementarmos nossa analise através da
observacdo dos diferentes tipos de agir vinculados ao professor de Lingua
Portuguesa em formacéo inicial. Para isso, focalizamos a questdo da andlise dos
verbos que se referem ao trabalho do professor, uma vez que eles sado de extrema
importancia, pois podem revelar especificidades do agir desse profissional. Dessa
maneira, tomaremos como base as colocacdes de Mazzillo (2006, 2011) e Barricelli
(2007, 2011) sobre o assunto.

Mazzillo (2006), ao analisar didrios de aprendizagem elaborados por
professoras-pesquisadoras sobre a atividade de um professor de linguas, observa

diferentes modos de agir, os quais designa como figuras de agir. Sao eles:

e Agir com instrumentos: identificado tanto nos predicados que representam
uma agir verbal quanto ndo verbal do professor com o uso de instrumentos.
Nesse caso, é possivel observarmos a utilizacdo de verbos que implicam a
ideia de instrumento material, como projetar, escrever, como também verbos
que implicam a ideia de instrumento simbdlico, tais como ler, traduzir (p.
113).

e Agir mental/cognitivo: identificado nos predicados que designam uma
atividade mental ou capacidade do professor. Essa figura de agir constitui um
contexto no qual o professor em questdo é entendido como protagonista,
tornando-se um ator responsavel pelo agir e, por isso, a ele sdo atribuidas
intengdes, motivos e capacidades para agir, como no exemplo “A professora

criou uma atividade interessante” (p. 115).

e Agir linguageiro: identificado nos predicados que apresentam verbos de
dizer, essa figura de agir pode ser distribuida em trés diferentes grupos: no

primeiro, temos um agir que implica uma acéo imediata dos alunos: “Solicitou
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a participagao”; no segundo, temos um agir que n&o implica uma resposta
imediata: “Iniciou a aula dando uma explicagao”; e, por ultimo, temos um agir

em relacdo ao agir dos alunos: “Esclarece duvidas” (p. 113)

A partir dessas categorias, Mazzillo (2006, 2011) elenca as diferentes figuras
do agir que podem ser observadas nos textos relativos ao trabalho docente. A autora
salienta, ainda, o carater interacional dessa atividade, no sentido de que essas
figuras reconfiguram o trabalho do professor na relacdo com o outro; o carater
instrumental, no sentido de que o desenvolvimento da atividade docente pode contar
com o uso de artefatos (materiais ou simbolicos); e, por fim, o carater cognitivo, pois
se trata de uma atividade mental a qual envolve capacidades, motivos e intencgdes.

Por sua vez, Barricelli (2007, 2011), em uma pesquisa na qual analisa o
trabalho do professor de Educacédo Infantil interpretado em textos oficiais, também
elenca categorias relativas as figuras interpretativas do agir, as quais, segundo a
autora, estdo ligadas a oracdo e apresentam como unidade de analise o verbo.

Destacamos, em nossa pesquisa, as seguintes figuras:

e Agir afetivo: predicados que implicam em um agir emocional, afetivo. Essa

categoria € marcada por verbos como gostar, expressar etc.

e Agir corporal: predicados com verbos que implicam em um agir fisico,
referente a um movimento corporal. Essa categoria € marcada por verbos

como correr, andar etc.

e Agir pluridimensional: predicados que envolvem um agir que engloba mais
de uma forma de agir. Essa figura do agir € marcada por verbos como

elaborar, planejar etc.

e Agir prescritivo: predicados que envolvem prescricbes para o0 agir do
professor. Essa figura € marcada pelas relacdes predicativas indiretas
debnticas (dever, ser necessario/preciso etc.) e epistémicas (poder, ser

verdade etc.)
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Isto posto, entendemos que essas categorias relacionadas ao agir (as figuras
interpretativas e os tipos), por se tratar de conceitos complementares, terdo como
funcionalidade nos proporcionar a construcdo de um quadro nocional que possibilite
identificar caracteristicas do trabalho do professor de Lingua Portuguesa em
formacao inicial, seu contexto efetivo de atuacdo e as capacidades que mobiliza
para desempenhar seu oficio.

Concluida nossa apresentacdo e discussao sobre a concepcédo de trabalho
docente proposta pelo ISD, no préximo capitulo, temos uma exposi¢cdo do contexto
sécio-histérico em que a disciplina Lingua Portuguesa se constituiu aqui no Brasil,
destacando as transformacfes que vém ocorrendo até a atualidade e que refletem
na identidade do professor de lingua materna. E importante destacarmos que o

objetivo é compreender melhor o ambito de trabalho desse profissional.






CAPITULO 3

O TRABALHO DOCENTE REFERENTE A UM SABER ESPECIFICO:
A DISCIPLINA LINGUA PORTUGUESA

... Ser sujeito de seu trabalho no sentido de, estando sujeito aos
condicionantes da instituicao, do momento histérico e dos
embates ideoldgicos e reconhecendo-se nessa situacao, criar
no risco da acéo as condi¢des e circunstancias de sua
superacao, para fazer da aula de lingua portuguesa um
momento distinto do treinamento, da artificialidade, da
memorizacdo, da negacgéo da palavra, do preconceito
linguistico, do fracasso escolar, para transforma-la num
momento de interacéo dialégica entre pessoas que tém o que
dizer pela lingua e sobre ela.

(Jodo W. Geraldi, Lilian Lopes M. da Silva & Raquel S. Fiad)

Levando em consideracdo que a presente pesquisa apresenta como obijetivo
analisar questdes do trabalho docente — do professor de Lingua Portuguesa em
formacao inicial —, nesta secdo, € primordial que sejam contextualizados aspectos
referentes a esta atividade em especifico, a fim de termos uma melhor compreenséao
sobre o tema e sobre a pratica do sujeito em questdo. Para isso, neste capitulo,
buscamos mostrar, inicialmente, como se deu a constituicdo da disciplina Lingua
Portuguesa no Brasil, elencando questfes histéricas que perpassam a pratica do
profissional dessa area, e que nos ajudam a compreender as mudancas na
concepcdo sobre o trabalho do professor de Lingua Portuguesa, decorrentes,
principalmente, do processo de democratizacdo da escola e das propostas de
reformulacdo no ensino de lingua materna. Além disso, a seguir, focalizando essas
propostas inovadoras, procuramos apresentar o discurso contemporaneo da
Linguistica com relag&o ao ensino de Lingua Portuguesa, no sentido de refletir sobre
a nova identidade do professor da area e, consequentemente, sobre os objetos de

ensino que lhe sdo determinados.
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3.1 CARACTERIZACAO DA DISCIPLINA LINGUA PORTUGUESA: QUESTOES
HISTORICAS

Para refletir sobre a definicho de saberes escolares que
constituem/constituiram a disciplina de Lingua Portuguesa, Soares (2002) assume
uma perspectiva historica, a partir da qual deseja mostrar como ocorreu 0
surgimento da disciplina e por quais transformacées passou no decorrer do tempo. E
através desse mesmo olhar historico que Bunzen (2011), ao falar sobre a fabricacéo
da disciplina escolar “Portugués”, busca compreender os objetivos do ensino de
Lingua Portuguesa nos dias atuais.

De acordo com Bunzen (2011), é depois do descobrimento que se inicia um
processo de educacdo formal no pais. Criancas indigenas e mamelucos
frequentavam a escola para ter acesso, em especial, as doutrinas religiosas, assim
como para aprender a ler, escrever e contar. O objetivo maior era formar, na colbnia,
seguidores do catolicismo. Nesse contexto, tinha-se o ensino formal do portugués
europeu. Nessa época, conforme Soares (2002), havia a coexisténcia de trés
linguas no Brasil: a lingua portuguesa, trazida pelo colonizador; a lingua geral, que
era a condensacdo das linguas indigenas faladas no territério brasileiro; e,
finalmente, o latim, a partir do qual se dava todo o ensino dos jesuitas. A lingua geral
prevalecia; o portugués, embora fosse a lingua oficial, tinha um lugar secundario
como lingua falada.

Em seguida, ocorre a exclusdo quase total da aprendizagem do portugués
europeu oral do curriculo. No seu lugar, sdo instituidas as “praticas pedagdgicas
baseadas na Ratio Ataque Instituto Studiorum Societas Jesu” que defendiam um
curriculo baseado em uma perspectiva “retérico-gramatical da cultura humanistica”
(BUNZEN, 2011, p. 889). Nessa situacdo, como o latim representava uma lingua de
prestigio social, no ensino, h4 uma focalizacdo da graméatica e da literatura greco-
latina, sem abertura para a lingua materna, o que configurou em uma supremacia da
lingua latina sobre o portugués. Assim, 0s jesuitas dominavam o ensino no pais; nao
havia espago para a aprendizagem de lingua portuguesa. Esse fato foi assimilado
com facilidade, uma vez que a minoria privilegiada que se escolarizava tinha
interesse em seguir o modelo de educagdo da época que se baseava nha

aprendizagem do latim e através dele. Segundo Soares (2002, p 159), o portugués
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tinha, nessa situacgao, “pouco valor como bem cultural”, o que facilitou sua excluséo
como disciplina escolar.

Nos anos 50 do século XVIII, o Marqués de Pombal intervém nesse contexto
e torna, a partir das reformas que implantou, o uso da lingua portuguesa obrigatério
no Brasil, proibindo a utilizacdo de outras linguas. E essencial destacarmos que “as
medidas impostas pelo Marqués de Pombal contribuiram significativamente para a
consolidacédo da Lingua Portuguesa no Brasil e para sua inclusédo e valorizagdo na
escola” (SOARES, 2002, p. 160). Com a reforma, acontece a inser¢ao da gramatica
de lingua portuguesa — que passa a ser componente do curriculo escolar — ao lado
da gramatica latina. Na realidade, seu ensino passa a preceder, inicialmente, o
ensino da gramatica latina, demonstrando uma natureza instrumental. Ou seja:
ensinava-se, anteriormente, a gramatica latina falando-se e lendo-se em latim. A
partir da reforma pombalina, aprende-se a gramética da lingua portuguesa e o
portugués é instrumento para ensinar o latim e sua gramética.

Desse modo, conforme Bunzen (2011), no Brasil, a partir da segunda metade
do século XVIII, as disciplinas de gramatica, retorica e poética do secundario sdo
ensinadas através da Lingua Portuguesa. Essa, porém, buscava espaco em um
contexto no qual ainda figurava o latim como lingua privilegiada. Isso explica por que
razao, em um primeiro momento, o ensino do Portugués tenha seguido a tradicdo do
latim, ou seja, focalizava-se o estudo da gramatica. Logo, na escola, as atividades
de leitura e de escrita em lingua portuguesa como também o estudo de sua
gramatica passam a ser componentes de um curriculo que apresentava também o
estudo do latim. O ensino de portugués, durante quase todo o século XIX, mantém-
se dependente do ensino de lingua latina. Essa colocacdo fica evidente se
observarmos que a disciplina de gramética geral, por exemplo, priorizava
comparacdes entre a lingua portuguesa e o latim.

Em 1837, é importante destacarmos a criacao do Colégio Pedro I, tido, por
um longo tempo, como modelo nacional de educacdo. Conforme Soares (2002), é
possivel observarmos a inser¢cdo da Lingua Portuguesa no curriculo a partir da
retérica e da poética. Em 1838, a Lingua Portuguesa aparece como principal objeto
de ensino das aulas de gramatica nacional, demonstrando o importante papel que os
conhecimentos gramaticais tiveram no “processo de emergéncia e
institucionalizagdo do vernaculo enquanto disciplina escolar” (BUNZEN, 2011, p.

894). Embora tardiamente inserida no curriculo escolar, podemos notar uma
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ampliacdo da disciplina em decorréncia, sobretudo, de sua inclusdo nos exames
preparatérios e da criacdo do cargo professor de Portugués em agosto de 1871.

Segundo Soares (2002), até os anos 40 do século XX, a disciplina de lingua
portuguesa manteve o ensino da gramatica, da retérica e da poética (estudo voltado
para a gramatica da lingua portuguesa e para a andlise de textos de autores
consagrados). No que diz respeito a parte voltada para a coletanea de textos, até o
inicio do século, os livros traziam apenas trechos de autores consagrados. Nao
havia nenhum tipo de comentario ou nota explicativa, nem mesmo exercicios, o que
revela, segundo a autora, uma concepg¢ao de professor como “aquele a quem
bastava que o manual didatico lhe fornecesse o texto, cabendo a ele, e a ele s,
comenta-lo, discuti-lo, analisa-lo, e propor questbes e exercicios aos alunos” (p.
166). Podemos enfatizar ainda que, nessa época, conforme a autora, ndo existiam
instancias formadoras de professores®®, por conseguinte, o professor de portugués
era um autodidata, estudioso da lingua e de sua literatura e que, por seus
conhecimentos, dedicava-se também ao ensino.

As considerac0es feitas pela autora evidenciam uma concepcao de professor
como um profissional familiarizado com a literatura e com grande conhecimento

sobre a lingua:

na sala de aula, o trabalho de leitura e estudo dos textos ou, através deles,
o estudo da lingua, era confiado ao professor: o livro dependia dele que, na
concepcao dos autores, seria um leitor capaz de analisar os textos tanto do
ponto de vista da literatura quanto da lingua, e em condi¢Bes de utiliza-los
didaticamente (SOARES, 2001, p. 54-55)

E possivel notarmos certa autonomia caracteristica do trabalho docente da
época: o professor tinha propriedade para decidir o que fazer em sala de aula, de
gue forma trabalhar com os objetos de ensino propostos — o texto literario e a
gramatica tradicional. E nesse sentido que podemos afirmar que havia um contexto
de dependéncia do livro didatico com relacao ao trabalho do professor.

Transformacfes comecam a ocorrer no conteudo da disciplina a partir dos
anos 50 do século XX. Essas modificacBes estdo relacionadas a ampliagdo do
acesso a instituicdo escolar, processo denominado de democratizacdo da escola.

Soares (2002) afirma que, com isso, primeiramente, mudam-se as caracteristicas

“E interessante observarmos que as faculdades de Filosofia comegam a surgir apenas nos anos 30
do século XX.
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socioeconOmicas do alunado, que passa a ser representado ndo mais pela classe
dominante apenas, mas também pela classe menos privilegiada da sociedade. Essa
transformacdo deve-se, sobretudo, a reivindicacdo das camadas populares que
cobravam seu direito a educacao; esse movimento ganhou forca na época. Com um
namero maior de alunos na escola, houve, consequentemente, uma ampliacdo da
necessidade de professores, os quais foram escolhidos a partir de processos de
selecdo pouco criteriosos. E nesse contexto que figura a gramatica articulada ao
texto como elemento constituinte da disciplina de Lingua Portuguesa. E através da
gramatica que, de um lado, estudam-se o0s elementos essenciais para a
compreensao do texto, e & no texto que, de outro, buscam-se estruturas da lingua
para explicar a gramatica.

Nos anos 50 e 60 do século XX, outro aspecto interessante a ser destacado
esta relacionado a inclusdo de exercicios aos materiais didaticos. Com isso, ha um
silenciamento da voz do professor a quem nao cabe mais formular as atividades e
guestBes da disciplina; essa tarefa € cada vez mais atribuida ao autor do livro
didatico, inclusive, os proprios professores passam a esperar que 0 material as
apresente. Concomitante a isso, ocorre uma desvalorizacdo da profissdo em
decorréncia de fatores relacionados a selecdo de professores, que jA ndo era tao
criteriosa. Isso faz com que os saldrios baixem gradativamente; também, as
condicbes de trabalho tornam-se cada vez piores. O livro didatico entra, nessa
situacdo, como um facilitador do trabalho docente, que, por ter seu salario
rebaixado, precisa trabalhar um nimero bem maior de horas, ficando com pouco
tempo para o preparo de suas aulas. Assim, para facilitar a atividade docente, usa-
se o livro didatico, no qual o professor encontra ndo s6 0s exercicios, mas também
aulas prontas. Nesse ambito, o professor perde, aos poucos, sua autonomia como
profissional, e o livro vai, de maneira gradativa, tomando seu lugar.

Salientamos que os livros didaticos ja ndo apresentam mais a divisao
caracteristica entre gramatica e seleta de textos, prépria das antologias que
figuraram no ensino até os anos 50. A partir dos anos 60, ha uma jungdo dessas
partes e os livros didaticos passam a apresentar unidades que se constituem de

texto mais gramatica, prevalecendo os topicos gramaticais.

Esta persistente primazia da gramatica talvez se explique pela forca da
tradicdo que, como se disse, vem dos tempos do sistema jesuitico, e
persistiu do século XVI até as primeiras décadas do século XX; talvez se
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explique também pelo vazio que o abandono da retérica e da poética
deixou, vazio que s6 recentemente comeca ser preenchido pelas modernas
teorias de leitura e de producéo de texto. (SOARES, 2002, p. 168)

O contexto militar dos anos 70 promove novas mudancas no ambito
educacional. Com a lei 5.692*, reformula-se o ensino primario e médio® e a
educacdo passa a apresentar objetivos condizentes com a ideologia do regime
militar que buscava o desenvolvimento do pais. Nesse sentido, a lingua era
entendida como instrumento propiciador de desenvolvimento e a disciplina

portugués sofre mudangas na sua denominacéao.

ndo mais portugués, mas comunicagdo e expressdo, na séries iniciais do
entdo criado primeiro grau, e comunicacdo em lingua portuguesa, nas
séries finais desse grau; s6 no segundo grau o foco em “comunicagao”
desaparece da denominacao que, nesse grau, passa ser Lingua portuguesa
e literatura brasileira®®. (idem, p. 169)

Compreendendo a lingua como instrumento primordial de comunicacéo,
amplia-se o conceito de leitura e os livros didaticos da época passam a trazer textos
verbais e ndo verbais, e um enfoque ndo s6 voltado para a escrita, como de
costume, mas também para a linguagem oral. Nessa mesma época, had o
desenvolvimento da industria grafica no pais, o que levou a uma ampla producéo de
livros didaticos.

No inicio dos anos 80 do século XX, podemos observar a constituicdo de um
cenario no qual o professor ja ndo tem autonomia para conduzir seu trabalho. E
possivel percebermos que, nesse contexto, o trabalho do professor de Lingua
Portuguesa ja foi atingido por questdes cruciais que ajudaram a construir uma
concepcao diferenciada sobre esse profissional. Evidenciam-se dois fatos marcantes
gue mudaram o ambito de ensino de Lingua Portuguesa: as propostas de
reformulacdo no ensino de portugués que comegavam a surgir na época e que

ganham forca a partir da segunda metade da década de 80, trazidas pelos ainda

*Destacamos, nesse interim, a critica do linguista Aryon Rodrigues (1975) & Lei 5.692 A proposta da
lei, conforme o autor, privilegiava a crianca que tinha como lingua materna o portugués, pois defendia
gue as atividades de ensino ocorressem exclusivamente em lingua portuguesa, mostrando, assim,
discriminacdo com relagdo as minorias linguisticas.

*°E importante esclarecermos a que correspondem esses niveis de ensino se comparados com o0s
atuais Ensino Fundamental e Ensino Médio: ensino primério — da 22 & 52 séries do Ensino
Fundamental; ensino médio — da 62 a 92 séries do fundamental mais os trés anos do Ensino Médio.

“SGrifos da autora.
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recentes estudos da Linguistica®’ e, sobretudo, o processo de democratizacdo da
escola, anteriormente mencionado. Com relacdo ao segundo ponto, Soares (2001,

p. 69) afirma

A democratizagdo do ensino, além de trazer a diversidade entre
professores, alunos e situacdes de ensino-aprendizagem, trouxe ainda [...]
grande alteracdo nas condi¢cBes de trabalho do professor e nas condicbes
de estudo de um novo tipo de clientela que chegava as escolas.

Esse fato fica visivel se analisarmos, brevemente, parte do texto introdutério
do manual didatico — destinado ao professor — do livro Novo Portugués através de

textos, de autoria de Magda Soares (1982, s/p.):

S&o bem conhecidas as condi¢des de trabalho do professor, no Brasil, hoje.
E preciso dar muitas aulas, para sobreviver; ndo ha, quase, tempo para
preparar essas muitas aulas, nem para corrigir exercicios, muito menos para
planejar atividades que complementem ou enriquecam o livro didatico.

Ao mesmo tempo em que é necessario dar muitas aulas, sobra pouco tempo
para seu planejamento, por isso, o livro didatico entra, nesse cenario, como uma
ferramenta essencial do trabalho docente, uma vez que mobiliza uma série de acdes
que seriam responsabilidade do professor. E preciso planejar as aulas, mas &
impossivel, devido as condi¢des de trabalho do profissional: a saida, entdo, é o livro
didatico. Nesse sentido, o livro faz aquilo que deveria ser feito pelo docente. Além
disso, serve como suporte tedrico-metodoldgico orientador de seu trabalho, visto que
tenta prever as duvidas que podem surgir ndo sé por parte do aluno, como também
por parte do professor. A responsabilidade em desenvolver o trabalho educacional
passa a ser uma obrigacdo do autor do livro didatico, que deixa de orientar para,
mais especificadamente, realizar grande parte das atividades que deveriam ser
feitas pelo professor.

Temos, dessa forma, uma configuracdo diferenciada de material didatico que

passa a oferecer aos professores explicitagdo detalhada de seus objetivos,

“’A observacdo do contexto brasileiro no periodo entre os anos 70 e inicio dos anos 80 com relac&o
ao papel da Linguistica no ensino de lingua materna permite notarmos uma forte critica social que
pde em duvida a relevancia pedagodgica da ciéncia da linguagem. Alguns trabalhos, como o de
Castilho (1978, 1983) e de Kato (1983) trazem essa discussao e tentam evidenciar a importancia dos
estudos cientificos para o ambito educacional, o qual passava por mudangas complexas, em
especial, o processo de democratizagdo da escola e, consequentemente, o grau de letramento
diferenciado dos estudantes.
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orientacdes metodoldgicas, sugestbes de atividades e, inclusive, algo que, segundo

Soares (2001), seria impensavel até alguns anos: as respostas dos exercicios. Com

isso, a figura do professor tem cada vez menos espaco em seu ambiente de trabalho

e suas aulas e seu papel comecam a passar por uma transformacao: ha uma perda

de autonomia do profissional:

nas primeiras décadas do século, uma concepcdo de professor a quem
bastava que o manual didatico oferecesse os textos [...] um professor que,
considerado bom leitor e conhecedor de lingua e literatura, seria capaz de,
autonomamente, definir uma metodologia de trabalho com textos, na sala
de aula; progressivamente, e sobretudo a partir dos anos 70, uma
concepcao de professor a quem o livro didatico deve oferecer ndo sé os
textos, mas também a orientagdo metodolégica para a sua leitura e
interpretacdo, as atividades didaticas a serem realizadas e até mesmo as
respostas as questdes de compreensdo e interpretacdo dos textos, um
professor [...] reconhecido como sem formagéo e sem tempo suficientes
para a preparacao de suas aulas. (SOARES, 2001, p. 73)

Dessa maneira, analisando esse processo historico, podemos observar que

as mudancas na concepcédo sobre o trabalho do professor de Lingua Portuguesa

podem ser explicadas, segundo Soares (2001), por fatores interligados que

interferiram ativamente nesse quadro, sintetizados a seguir:

Em primeiro lugar, tém-se as transformacdes no alunado decorrentes do
movimento de democratizacdo da escola, afinal, ja ndo € mais apenas a elite
gue frequenta esse espaco, os filhos de trabalhadores, apds fortes

reivindicacbes das camadas populares, ganham direito a escolaridade.

Com o aumento do numero de alunos, precisa-se, com certa urgéncia, de
mais professores, com isso, comegcam a ocorrer muitos problemas na
formagdo dos profissionais. A é&rea de Lingua Portuguesa, mais
especificadamente, passa por uma série de mudancas e propostas de
reformulacédo no ensino. Ha uma tentativa de por em pratica conceitos novos,
vindos da Linguistica, sobretudo sobre concepcao de lingua, de leitura, de
escrita. Em funcédo de serem estudos recentes, as instituicbes formadoras de

professores de Letras da época nao conseguiam introduzi-los em seus
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curriculos, ou ndo os introduziam de forma adequada®®. Assim, era comum
encontrar (e ainda é) professores angustiados que, inseridos em um cenario
de propostas de mudanca, ndo conseguiam se desprender de um ensino
tradicional justamente em decorréncia de toda uma histéria de ensino de

lingua.

e Também, em funcdo do grande acesso a escola, tem-se uma selegdo mais
ampla e menos criteriosa de profissionais da area e, consequentemente, um
rebaixamento dos salarios e a desvalorizacdo do trabalho educacional. Nesse
interim, entra o livro didatico como facilitador da atividade docente, uma vez
gue passa a ter a tarefa de preparar as aulas e os exercicios, apresentando

uma metodologia de ensino ao professor.

E possivel concluirmos, entdo, que nesse cenario de depreciacio do trabalho
docente, o livro didatico assume a responsabilidade e a tarefa de formar o aluno,
uma vez que o professor passa a ser entendido como um profissional que nao
possui mais condicBes necessarias para o exercicio de seu trabalho®.

A partir desse olhar histérico, percebemos que ha uma inversdo de papéis
com relacdo ao professor e ao livro didatico no desenvolvimento do trabalho
docente. Em um primeiro momento, temos um professor que tem conhecimento e
dominio do que faz e que utiliza o livro didatico como apoio complementar. O papel
fundamental no desenvolvimento do trabalho educacional é do professor; ele é
sujeito de suas atividades. Em um contexto posterior, encontramos uma troca de
posicdes: o professor passa a ter um lugar secundario no seu espaco de trabalho;
h& um silenciamento de sua voz e um apagamento de suas ac¢des, por outro lado, o
livro didatico ganha importancia e passa a ser o ator principal no ensino de

portugués. Deparamo-nos, assim, ndo com um profissional sujeito de suas acoes,

“*Kato (1983), ao discutir o ensino de linguas, aponta para o contexto de improviso em que se deu a
implantagdo da Linguistica no curriculo minimo de Letras, ocorrida em 1963. Conforme a autora, 0s
professores ndo tinham formagdo nem conhecimento suficiente para atuarem na area. Assim, a falta
de formacé@o dos professores de Linguistica na década de 1963 a 1973 gerou sérios problemas,
particularmente propostas pedagdgicas fundamentadas em conceitos e principios mal
compreendidos.

“*Discurso reforcado nos textos oficiais (textos prescritivos) analisados por Machado (2009a).
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mas, ao contrario, com um professor entendido de forma instrumental, como aquele
que pde em pratica o trabalho que € pensado pelo autor do livro didatico.

Na segunda metade dos anos 80 do século XX, a disciplina volta a se
denominar “Portugués”. Também, novas teorias linguisticas® chegam & escola
aplicadas ao ensino de linguas e interferem consideravelmente no ensino de lingua
portuguesa. Um aspecto importante trazido para a discussdo é a questdo das
variedades linguisticas: reflete-se sobre a diferenca existente entre as variedades
faladas pelos alunos e a variedade de prestigio a qual a escola se propde a ensinar.
Junto a isso, novas concepc¢des de lingua e de gramatica do portugués sao
apresentadas.

A lingua passa a ser concebida como forma de interacdo social e o papel
central dado a gramatica no ensino de Lingua Portuguesa é questionado. Somam-se
a isso os estudos realizados pela Linguistica Textual e pela Seméantica que propdem
um olhar diferenciado para o texto. Dessa forma, o ensino tradicional da gramatica
normativa é fortemente discutido e, cada vez mais, propde-se que se desenvolvam
habilidades de leitura e de escrita nos alunos, ficando a analise linguistica com um
lugar secundario nas aulas de lingua materna. Nesse sentido, h4 uma denudncia,
conforme Bunzen (2011), contra o ensino tradicional de portugués, ja que se
observa que os estudantes de escolas publicas ndo conseguem ler e escrever com
propriedade. Com isso, surge o discurso da mudanca (PIETRI, 2003), caracterizado
por um conjunto de reflexdes propostas por pesquisadores universitarios da época.
Muitos textos voltados para a reformulacdo® do ensino sdo apresentados,
oferecendo aporte para uma reconstrucado de propostas curriculares. Nessa légica,
confronta-se, continuamente, o ensino tradicional, voltado para a reflexdo sobre a
lingua e para o trabalho com gramatica normativa, com o ensino dito inovador,

baseado em procedimentos de leitura, de escrita e de analise linguistica. Esse

*Estas teorias tinham como diferencial o fato de mudarem seu objeto de estudo: passa-se da sintaxe
para o texto; da forma para a fun¢éo; da lingua como sistema abstrato para a fala, isto é, para o0 uso
efetivo da lingua. E o caso da Linguistica Textual, da Pragmatica, da Anélise do Discurso. Nesse tipo
de abordagem, centraliza-se a figura do interlocutor que, nos processos de aprendizagem, ganha
papel ativo, como estimulador (KATO, 1983).

*Castilho (1983) foi um dos linguistas o qual defendeu que o ensino de lingua materna precisava ser
repensado, e que os fatores que interferiam diretamente no contexto educativo — como o problema de
formacdo e desvalorizagdo da atividade do professor, ou, ainda, as mudan¢as na estrutura da
sociedade que possibilitaram a ocupacdo da escola por uma camada social diferenciada, que néo
pertencia mais a elite do pais — precisavam passar por uma reformulacdo, processo no qual a
Linguistica deveria ter participacao efetiva.
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discurso da mudanca traz criticas fortes a utilizacdo do livro didatico e tenta, com
ISS0o, reconstruir, aos poucos, a autonomia do professor, que passa, hovamente, a
ser o responsavel pela organizacao de sua atividade.

Duas politicas publicas federais recentes (anos 1990) sobre o ensino de
lingua materna sdo destacadas por Bunzen (2011): o Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) representam a
sintese das discussfes sobre o ensino de lingua materna ocorridas entre os anos 70

e 90. Conforme o autor,

os PCN tém a funcao de selecionar e organizar determinados objetivos para
a construcdo de materiais didaticos e programas de ensino, enquanto que o
PNLD exerceria uma dupla funcdo: avaliacgdo dessas propostas
pedagobgicas e legitimacdo pelos critérios de avaliacdo de formas de
selecionar e organizar os objetos de ensino. (p. 905)
O autor salienta que tanto os PCNs quanto o PNLD, bases orientadoras de
um curriculo prescrito de lingua materna, focalizam praticas de usos da linguagem e
de reflexdo sobre esse uso. Dessa maneira, propdem como unidade de ensino o
texto. Por enfocar o uso da linguagem observando questbes voltadas para a
historicidade da linguagem e da lingua, para a constituicdo do contexto de producéo
e para a relacdo existente entre esse contexto e a organizacdo dos discursos,
prop&e-se como objeto de ensino de lingua materna os géneros textuais.
Nesse sentido, € possivel observarmos, através desse percurso histérico, que
a proposta de ensino de Lingua Portuguesa, nos dias atuais, parte de uma
perspectiva de lingua em uso, afastando-se gradativamente de uma concepc¢ao
tradicional de lingua, a qual perpetuou por muito tempo no ensino, como também de
uma visdo tecnicista e comunicativa de linguagem, caracteristica dos anos 70 e 80.
Esse olhar diferenciado, no entanto, nem sempre é posto em pratica nas aulas de
lingua materna, uma vez que o perfil do professor de portugués que se tem
atualmente, muitas vezes, ndo condiz com as propostas inovadoras apresentadas
pelos programas governamentais e por diversas areas da ciéncia linguistica, nas
quais essas politicas se baseiam. A depreciacdo do trabalho docente contribuiu para
gue o professor perdesse autonomia como profissional. As propostas de ensino
apresentadas por Geraldi e pelos chamados novos linguistas, nos anos 1980,
voltadas para uma concepc¢éo de linguagem como forma de acao, tentaram colocéa-

lo como sujeito de sua atividade, entretanto, nem sempre tiveram sucesso. Assim,
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podemos notar que as aulas de Lingua Portuguesa apresentam um carater
heterogéneo que transita entre o tradicional e o0 novo, ja que seu eixo norteador é,
de fato, a concepcéo de linguagem do professor.

Acreditamos que o conhecimento sobre questdes que perpassam 0O cenario
de trabalho do professor de Lingua Portuguesa pode nos auxiliar a compreender
aspectos referentes ao sujeito da pesquisa. Em vista disso, a analise a partir de uma
perspectiva histdrica contribui consideravelmente na interpretacdo dos textos
produzidos pelo sujeito, uma vez que todas essas questdes ajudam a constituir um
perfil de profissional, com uma concepcdo de linguagem e de ensino, e que
apresenta estratégias para driblar esse contexto de desvalorizacdo de seu trabalho.
Observemos, a seguir, como essas questdes ajudaram a construir um novo perfil de

profissional de Lingua Portuguesa e novos objetos de ensino.

3.2 A NOVA IDENTIDADE DO PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA E 0OS
NOVOS OBJETOS DE ENSINO DE LINGUA MATERNA

Nessa parte de nosso estudo, temos como objetivo recuperar o discurso da
Linguistica com relagcdo as propostas de reformulacdo do ensino de Lingua
Portuguesa no Brasil e verificarmos os novos objetos de ensino instituidos ao
profissional desse campo de trabalho. A retomada dessas questdes que fazem parte
da histéria do ensino de Lingua Portuguesa, a nosso ver, tem a funcionalidade de
nos auxiliar a compreender com mais clareza o contexto de formacgéo do professor
de Lingua Portuguesa, sujeito de nossa pesquisa, e a situacdo de trabalho a que é
submetido.

Nesse sentido, os anos 1980 e 1990 representam um marco na rela(;z§1052
Linguistica e ensino de Lingua Portuguesa, especialmente, se considerarmos 0s
trabalhos de Jodo Wanderley Geraldi. JA no inicio da década de 80, o autor
abordava a questdo da crise do sistema educacional brasileiro, identificando

*2A relacdo existente entre Linguistica e ensino de Lingua Portuguesa como lingua materna é antiga
e pode ser observada em trabalhos como os de Gladstone de Melo, de 1949, e de Mattoso Camara
Junior, de 1957, os quais representam obras de referéncia, pois, neles, sdo feitas as primeiras
reflex6es sobre o ensino de Lingua Portuguesa a partir do olhar do linguista. Conforme llari (2012),
desde o texto de Mattoso até os dias atuais, a Linguistica mostrou-se uma disciplina dindmica, uma
vez que instituiu a figura do linguista como pesquisador da linguagem, proporcionou o debate sobre a
lingua a partir de variadas orientacdes teoricas e fundamentou teorias acerca dos fendmenos que
envolvem a lingua, como a cogni¢do, a interacdo etc. Nesse contexto, o autor manifesta uma
valorizagédo positiva no que diz respeito a relagao Linguistica e ensino de Lingua Portuguesa.
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problemas como a dificuldade em utilizar a lingua oral e escrita, apresentada por
estudantes.

O autor enfatiza que, quando se aborda a questdo do ensino, uma reflexao
prévia € central: “para que ensinamos 0 que ensinamos? E sua correlata para
que as criancas aprendem o que aprendem?” (GERALDI, 1984, p. 42). E possivel
notarmos que, em um contexto no qual a preocupagao geral € “0 que ensinar’ e
“como ensinar”, o questionamento do autor desestabiliza os professores.

Conforme o linguista, a resposta a questao deve estar fundamentada em uma
concepcdo de linguagem. Por isso, apresenta trés perspectivas as quais
correspondem, respectivamente, trés grandes correntes da Linguistica: a)
primeiramente, a linguagem €& entendida como instrumento do pensamento,
concepcao esta relacionada aos estudos tradicionais, a gramatica normativa; b) em
um segundo momento, a linguagem € entendida como forma de comunicacéo,
concepcao referente a teoria da comunicacao e calcada no estruturalismo, a qual vé
a lingua como um codigo a partir do qual pode-se transmitir certa mensagem; c) por
fim, a linguagem é entendida como uma acao social, espaco de interacdo, a qual
correspondem os estudos da Linguistica da Enunciacéo e, de acordo com o autor,
representativa de uma postura educacional diferenciada, segundo a qual os falantes
devem ser entendidos como sujeitos.

De acordo com essa perspectiva, o ensino de Lingua Portuguesa ndo deve
resumir-se a classificacdes e denominacdes de regras e conceitos. E preciso
determinar prioridades e, levando-se em consideragdo que essa concepgao pensa
no estudo da lingua partindo-se de seu uso, é inevitavel que se reflita sobre a
questdo das variedades linguisticas®® em sala de aula. Para o autor, com 0 processo

de democratizacdo da escola, o professor depara-se com uma série de variedades

*3Sobre o tema, Rodrigues (1966, 1975), em trabalhos anteriores aos anos 80, ja enfatiza que o
portugués apresentava muitas diferencas entre o oral e o escrito, decorrentes das caracteristicas
especificas de uma e de outra modalidade. A escolha de um modelo representava, para o autor, um
grande problema com resultados extremamente negativos, visto que a distancia existente entre a fala
do estudante e o modelo ideal de fala — representado pela escrita literaria — gerava certo tipo de
frustracdo tanto em alunos como em professores, alimentando o complexo de incompeténcia
linguistica. Segundo o autor, ndo se conseguia perceber que o uso desse modelo de lingua ndo era
condizente com o uso efetivo que se fazia na interacdo cotidiana, o que o tornava artificial. E
importante ressaltarmos que o autor menciona forte preocupacdo com relacdo ao fato de que a
instituicdo escolar estivesse, ja naquela época, dominada por muitos preconceitos linguisticos,
decorrentes, em grande parte, de uma abordagem equivocada de ensino de lingua materna. A
adocdo de uma Unica variedade de lingua para o ensino, a desconsideracdo total da experiéncia
linguistica do estudante, a preocupacdo com a correcdo e a obsessdo pelo erro, proprias da
gramatica tradicional, constituiam um contexto delicado e complexo, segundo o autor.
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linguisticas e sociais, visto que o espaco escolar j& ndo é frequentado apenas pela
classe social privilegiada socialmente. Nesse interim, fatores histéricos como a
vinculacdo desta variedade a modalidade escrita da lingua e a tradicdo gramatical, e
como modelo representativo de uma identidade nacional, ajudaram a eleger a forma
padréo de lingua para ser ensinada na escola. Se, por um lado, esses aspectos
contribuem para reforcar o prestigio linguistico desta variedade, por outro,
constroem uma ideia negativa com relacdo as demais formas de falar, que acabam
sendo rotuladas como formas erradas®, inadequadas.

Nesse contexto paradoxal, no qual se impde socialmente uma variedade de
lingua e, consequentemente, desclassificam-se as demais, encontra-se o professor
de Lingua Portuguesa e dele é exigida uma postura®™. Segundo Geraldi (1984), o
professor pode assumir a variedade linguistica das classes populares e adotar seu
discurso ou pode entender que essas mesmas classes populares precisam aprender
a usar a forma padréo da lingua, ja que ela é indispensavel em uma sociedade tao
desigual. Em meio a essa situagao, o autor propde que “cabe ao professor de lingua
portuguesa ter presente que as atividades de ensino deveriam oportunizar aos seus
alunos o dominio de uma outra forma de falar, o dialeto padrdo, sem que isto
signifique a depreciacdo da forma de falar [...] em seu grupo social’(1984, p. 45)°°

Observada essa questdo, é necessario repensar o objetivo das aulas de
Lingua Portuguesa e, dessa maneira, diferenciar ensino de lingua de ensino de

metalinguagem. Para Geraldi (1984), alterar a concepcdo de linguagem significa

*Castilho(1978) aborda a relacdo existente entre a norma prescritiva e a realidade social dos alunos
e quais seriam os problemas que ela ocasionaria. O autor ressalta que a expansao extraordinaria dos
alunos no primeiro grau, sobretudo a camada popular, fez com que se misturassem aspectos sociais
e linguisticos, ocasionando uma alteragdo na norma, 0 que poderia impulsionar, consequentemente,
modifica¢cdes na gramética escolar. Entretanto, os métodos e materiais didaticos ndo acompanharam
as mudancas sociais e linguisticas e o que se observavam eram professores despreparados para
lidar com esse novo publico e com as mudangas ocasionadas. O grande desafio da Linguistica da
época, segundo o autor, era tentar evidenciar o fato de que ndo se deve privilegiar a variedade
linguistica pertencente a classe social de prestigio diante das demais, com a finalidade de néo
alimentar um sentimento de incompeténcia linguistica proprio das classes baixas. O autor sugeriu que
a heterogeneidade fosse incorporada as estratégias de ensino e que os materiais didaticos
passassem a considera-la.

*>Com relag&o ao assunto, Castilho (1978) aponta que a maioria dos professores da época apresenta
problemas em sua formacéo e, dessa maneira, falta-lhes conhecimento sobre a questéo da variacao.
Como resultado, verifica-se uma postura tradicional que se choca com a heterogeneidade linguistica
dos alunos. Segundo o autor, era preciso haver alteragbes no curriculo das faculdades de Letras,
observando-se a realidade de ensino, e promover cursos de atualizagdo do magistério. Nesse
contexto, caberia a Linguistica envolver-se nesse interim e apresentar uma postura voltada para a
realidade e para o ensino.

*% Grifo do autor.
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construir uma nova metodologia e um novo conteudo de ensino. O contexto dos
anos 1980 privilegiava o ensino de metalinguagem a partir de exercicios de

descricédo e do estudo de regras. Geraldi (1984) afirma que

uma coisa é saber a lingua, isto €, dominar as habilidades de uso da lingua,
em situacdes concretas de interacdo, entendendo e produzindo enunciados,
percebendo as diferencas entre uma forma de expressao e outra. Outra
coisa é saber analisar uma lingua dominando conceitos e metalinguagens a
partir dos quais se fala sobre a lingua (p. 47).

Embora tradicionalmente prevaleca o ensino da descricéo linguistica, o autor
defende a ideia de que se deve dar prioridade ao ensino de lingua e sé promover
reflexdes sobre metalinguagem quando isso for necessério para que o aluno domine
a variedade padrao.

E na continuidade dessas propostas que em um de seus trabalhos mais
importantes — Unidades Basicas do Ensino de Portugués, texto cuja maior
preocupacao é indicar possibilidades e que certamente suscitou muitas reflexdes —
Geraldi (1984) demonstra por que se diferencia®’ de autores que ja haviam pensado
na relacdo Linguistica e ensino anteriormente. Nesse texto, propfe atividades
praticas para professores de Lingua Portuguesa, na tentativa de demonstrar a
articulagéao existente entre a concepg¢éao de linguagem interacionista e a atividade de
sala de aula. E nesse sentido que o autor destaca-se, uma vez que, por muito
tempo, contestou-se a metodologia de ensino empregada por professores da area;
muitos trabalhos da Linguistica, inclusive, evidenciaram problemas no ensino de
lingua materna, no entanto, ndo foram além da critica, ndo conseguiram mostrar aos
professores como deveria ser feito. Por muito tempo, os estudos da ciéncia da
linguagem promoveram angustia e desestabilidade aos professores de Lingua
Portuguesa. As sugestbes de Geraldi (1984), por sua vez, acabaram fundamentando
propostas de ensino de Lingua Portuguesa em projetos desenvolvidos pelo governo.
Tratava-se de propostas relacionadas a a) pratica de leitura de textos; b) pratica de
producdo de textos (que foram bastante divulgadas no periodo, visto que, a partir

delas, era possivel repensar o destino dos textos produzidos pelos alunos); c)

*As criticas acentuadas da Linguistica, logo no inicio de seu aparecimento, & gramatica tradicional e
a falta de propostas efetivas, que incorporassem os estudos que vinham sendo desenvolvidos em
dissertagBes e teses, explicam a nido receptividade daqueles considerados conservadores. E por
essa razdo que o trabalho de Geraldi (1984) se sobressai, uma vez que representa, com efeito, a
materialidade da relagéo entre a teoria interacionista e a pratica de sala de aula.
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praticas de andlise linguistica (a qual € pensada de forma assistematica, ou seja, é
realizada através do texto do aluno e fard parte do processo escrita, reflexdo e
reescrita. Assim, o trabalho com metalinguagem é substituido pelo trabalho de
reflexao textual).

Podemos notar, também, uma posi¢do contraria a utilizacao do livro didatico,
embasada na forma de entender esse material. E possivel percebermos que, para o
autor, o livro didatico representa um instrumento que massificava o0 ensino, que
pensava nos estudantes como um publico igualitario. Para Geraldi (1984), o
professor deve organizar seu material, deve ser sujeito ativo de sua atividade em
sala de aula. Notamos a busca pelo professor pesquisador, concepgdo bastante
importante para o periodo.

Em trabalhos posteriores, averiguamos, também, reflexdes consideraveis e de
grande relevancia para o ensino de Lingua Portuguesa, nos quais ressalta, por
exemplo, a necessidade de uma revisdo na concepcdo de aula, entendida
tradicionalmente como um “encontro, ritual, e por isso com gestos e fazeres
predeterminados, de transmissao de conhecimentos” (GERALDI, 2003, p. 2). Por
isso, parte de uma revisdo historica sobre a identidade do professor desde a Idade
Média até o século XX, momento no qual é entendido como “aquele que aplica um
conjunto de técnicas de controle na sala de aula” (idem, p. 6). Essa definigao de
professor como individuo que controla o processo de aprendizagem do estudante
pressupfe uma atuacdo diferenciada do profissional da educacdo, visto que a
‘relacdo do aluno com o conhecimento ndo é mais medida pela transmisséo do
professor, mas sim pelo material didatico posto na mao do aprendiz” (idem, pp. 6-7).
Observamos, nesse sentido, a manutencdo de uma ideia que é explicitada 14 nos
anos 80 com relacdo ao uso de materiais didaticos: Geraldi (2003) mantém uma
posicao radicalmente contraria a utilizacdo do livro didatico evidente na critica que
faz a identidade do professor que se tem na contemporaneidade. Essa maneira de
entender a atividade docente institui um discurso que atribui ao aluno a
responsabilidade pela constituicdo de seu conhecimento e, consequentemente,
alimenta a ideia de que 0 insucesso escolar € problema do estudante, construindo
assim uma realidade firmada na ideologia da incompeténcia.

Conforme Geraldi (2003), esse modelo de profissional entra em crise nas
duas ultimas décadas do século XX, ocasionando uma busca por uma nova

identidade profissional. O autor propde que o profissional do futuro parta do principio
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de que o0 ensino n&o pode estar pautado em respostas prontas que, na maioria das
vezes, sdo dadas a alunos que nao sabem, de fato, as perguntas que Ihe deram

origem.

o professor do futuro, a nova identidade a ser construida, ndo € a do sujeito
gue tem as respostas que a heranca cultural ja deu para certos problemas,
mas a do sujeito capaz de considerar o seu vivido, de olhar para o aluno
como um sujeito que também ja tem um vivido, para transformar o vivido em
perguntas. O ensino do futuro ndo estara lastreado nas respostas, mas nas
perguntas. (idem, p. 14).

Dessa forma, o ensino passa a ser pensado ndo mais como processo de
aprendizagem do que ja € conhecido, mas como momento que possibilita a
produgcdo de conhecimentos, estes que podem ser resultantes da reflexdo e da
articulacéo entre conhecimentos disponiveis. Nesse sentido, a aula representa um
acontecimento, em que professores e alunos tornam-se autores “refletindo sobre seu
vivido, escrevendo seus textos e estabelecendo novas rela¢cdes com o ja produzido”
e ensinar ndo pode mais ser entendido como algo estatico, um ato de transmisséo,
considerada tamanha complexidade e dinamismo do processo que se fundamenta
na construcdo de respostas partindo-se de perguntas (idem, p.16).

Em um trabalho mais atual, Geraldi (2009) faz uma importante reflexdo sobre
dois movimentos opostos envolvidos no processo de ensino de Lingua Portuguesa:
aguele que focaliza o processo de ensino no desenvolvimento das capacidades de
reconhecer estruturas linguisticas de diferentes niveis, e aquele que privilegia as
praticas de linguagem. Para desenvolvé-la, parte da observacdo do papel do texto
no ensino.

Utilizado, primeiramente, como objeto de oralizacéo, € a partir das teorias da
comunicacao que se inicia um movimento que focalizou o ensino no texto. Para essa
perspectiva, o texto deveria ser utilizado como pretexto para o estudo gramatical,
para a reflexdo sobre determinada regra ou conceito, a questdo que se fazia
presente nesse interim era “como ensinar gramatica através dos textos” (2009, s/p).

Foi com as teorias da enunciacédo e os estudos do discurso que o texto
passou a ser central no ensino. Nessa abordagem, o uso da lingua passa a ser o
centro do processo de ensino e aprendizagem e seu estudo passa a ser organizado
a partir das praticas linguisticas. Nesse contexto, iniciou-se um movimento que

buscava definicdes, que tentava fixar 0 que ensinar, isto €, que estava a procura de



105

um objeto de ensino. Esse fato faz com que se reflita sobre o papel da escola, que
pode ser definido, de acordo com Geraldi (2009), como um lugar de ensino, no qual
ha a fixacdo de objetos organizados didaticamente, ou como um lugar de
aprendizagem, no qual o ensino ndo pode ser compreendido como algo linear e
automatico, ndo ha fixacdo nem seriacdo de objetos, mas, ao contrério, depara-se
com a diversidade cultural e com objetos desconhecidos, um espago no qual

professores e alunos tornam-se aprendizes.

Um modelo de escola que centre seu ensino nas praticas, aberto a
aprendizagens, sem definicdo prévia de pontos de chegada, valorizando
muito mais o0 processo do que o produto, trata de forma diferente a
presenca do texto na sala de aula. Enquanto aquele que centra fogo no
ensino pergunta, diante de um texto, “o que farei com este texto?” para
explica-lo e dele extrair seu sentido que ai ja esta; aquele que toma a
aprendizagem como o ponto de partida vai se perguntar “para que este
texto?”, o que resulta num outro movimento: o leitor ndo vai ao texto dele
extrair um sentido, mas o texto, produzido num passado, vem ao presente
do leitor que esta carregado de contrapalavras possiveis e no encontro das
palavras de um com as palavras do outro constréi-se uma compreensao [...]
ndo se trata simplesmente de redigir um texto sobre determinado tema, mas
de dizer algo a alguém a propdsito de um tema. (GERALDI, 2009, s/p)

A partir desse viés, a aprendizagem se da através das experiéncias das
praticas, tornando o estudante sujeito de sua atividade. E nesse contexto que o
autor faz uma critica ao programa de ensino vigente, instaurado com os Parametros
Curriculares Nacionais (1998), cuja base teérica sdo os estudos bakhtinianos, que
propde os géneros textuais/discursivos como objetos de ensino: “Os géneros
passam a ser 'entes' e ndo processos disponiveis para a atividade discursiva que se
realiza no interior das esferas de atividades humanas” (idem, s/p).

Passa-se das praticas para a escolha de objetos delineaveis, um género que
permita ao aluno exercitar-se a partir de uma série de modaliza¢cGes didaticas que
organizam seu ensino em etapas, modulos, oficinas. Esse fato, conforme Geraldi, é
um retorno ao passado, a normatizagao: “Voltamos a ter uma mercadoria, um capital
escolar vendavel e consumivel. Retornamos ao passado sob o manto do recente, do
novo, do atual’(idem, s/p).

Atividades como estas, segundo o autor, rotuladas falsamente como
inovadoras e atuais, sdo, com efeito, fundamentadas em um aspecto normativo e,
por isso, além de reduzirem o conceito de género de Bakhtin, ndo representam, de

fato, um ensino voltado para o uso, para a constituicdo da consciéncia critica e
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cidadd. E essa a grande critica de Geraldi (2009) as atividades de Lingua
Portuguesa realizadas atualmente, que, embasadas em estudos do discurso
apresentados pela Linguistica, tém como ponto forte a escolha de géneros
discursivos/textuais como objetos de ensino.

A corrente genebrina, fundamentada na teoria do Interacionismo
Sociodiscursivo, tomada como uma das referéncias para a escrita dos Parametros
Curriculares Nacionais (1998), representa uma dessas teorias do discurso a qual
Geraldi faz alusdo. Segundo os estudos voltados para o ensino-aprendizagem de
lingua materna dessa vertente, ao invés de priorizar um ensino baseado em regras
prescritivas, deve-se trabalhar com atividades que possibilitem o desenvolvimento
da competéncia comunicativa dos alunos. Desse modo, a utilizacdo dos géneros na
escola é defendida por autores dessa linha de pesquisa, como Dolz e Schneuwly. O
trabalho com géneros deve priorizar justamente aspectos comunicativos, como 0
aumento da capacidade de se comunicar dos aprendizes, e ndo mais considerar
apenas aspectos estruturais e formais — o0 que geralmente acontece quando o
género é utilizado como recurso didatico®®.

De acordo com Schneuwly (2004), o qual entende o género como um
instrumento®®, no contexto escolar, cabe ao professor a escolha de um género como
ferramenta mediadora das praticas desenvolvidas; essa op¢do envolve o conteldo,
a forma e, principalmente, papéis atribuidos aos interlocutores nas relacées que se
estabelecem. Essas consideracfes apontam para a importante funcdo do professor,
uma vez que sua escolha por um determinado género traz consigo um grau de
responsabilidade, e, nesse sentido, fundamenta a nocao instrumental do género.

Para comprovar sua tese, Schneuwly (2004) recorre ao marxismo (Marx e
Engels), sublinhando consideracdes desta corrente que enfatizam a importancia da
mediacao — do instrumento — na relacéo entre o sujeito e 0 objeto. O instrumento, ao
possibilitar essa relacdo, apresenta um carater social, jA que € transmitido nas
relacdes interpessoais e € um fator de desenvolvimento das capacidades individuais.

O autor faz algumas consideragbes para demonstrar de que forma o

instrumento permite o desenvolvimento da espécie humana. Entendendo a atividade

*®Ressaltamos gue a inclusdo dos géneros nas escolas brasileiras € ainda pouco expressiva; a
propria conceituacdo de género parece ndo muito clara aos professores.

*A0 entender o género como um instrumento, Schneuwly faz alusdo ao sentido que Vygotsky da ao
termo instrumento.



107

dos seres humanos como um acontecimento tripolar, defende que “a acao é
mediada por objetos especificos, socialmente elaborados, frutos das experiéncias
das geracOes precedentes, através dos quais se transmitem e se alargam as
experiéncias possiveis” (SCHNEUWLY, 2004, p. 23). Assim, o instrumento encontra-
se em uma posicao intermediaria, ou seja, entre o individuo participante de uma
acao e o objeto sobre o qual ele age, ou ainda, um contexto no qual realiza a agao.
Esses instrumentos orientam seu comportamento e causam uma percepgao
diferenciada sobre o contexto de acdo. A propria atividade, por sua vez, adquire,
com a participagéo do instrumento, um dinamismo, pois o uso de um determinado
instrumento em uma situagdo especifica, ou mesmo, o desenvolvimento de outros
instrumentos, orientam nosso comportamento. Nessa acepg¢éao, o instrumento nao so
sera o mediador da atividade, imprimindo-lhe uma certa forma, como também
representard essa atividade, fazendo com que ela exista nos instrumentos que irdo
significd-la. Constréi-se, assim, uma relacdo muito préxima entre o uso do
instrumento e sua atividade, tanto que a transformacdo daquele gera,
consequentemente, mudancas na atividade relacionada ao seu uso.

Outra consideragdo analisada por Schneuwly (2004) diz respeito ao

instrumento mediador. O autor afirma que o instrumento apresenta duas faces:

por um lado, ha o artefato material ou simbdlico, isto é, o produto material
existente fora do sujeito, materializando, por sua prépria forma, as
operagdes que tornam possiveis os fins aos quais o instrumento é
destinado; por outro lado, hd os esquemas de utilizacdo do objeto que
articulam suas possibilidades as situagfes de a¢éo. (p. 24)

Conforme o autor, o instrumento sO6 apresenta esse carater de objeto
mediador na medida em que é apropriado pelo sujeito, isto é, quando o individuo
constroi internamente o0s esquemas de utilizacdo desse instrumento, e,
consequentemente, adquire conhecimentos sobre o mundo. Dessa forma, esse
objeto mediador determina a¢bes que sdo possiveis de serem realizadas através
das finalidades que podem ser atingidas gracas a ele. Podemos notar que, durante o
desenvolvimento da agéo, o instrumento ndo s6 a orienta, como também a controla.

Schneuwly (2004, p. 26) recorre as definicdes de Bakhtin sobre os géneros
para fazer a analogia com o instrumento e chega a trés pontos principais:

e Em primeiro lugar, a escolha de um género requer conhecimento sobre o

contexto de acao e de suas convencgoes.
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e Esse conhecimento da situacdo e de seus parametros leva a escolha de um
género dentre varios;

e Os géneros sao relativamente estaveis e, dessa maneira, definem o que pode
ser dito; também, possuem uma composigcédo, assim, “eles tém uma estrutura
definida por sua fung¢ao”; por fim, séo caracterizados por um estilo, elemento de

um género.

Essas caracteristicas destacadas por Schneuwly apontam para uma
aproximacdo entre 0 género e o instrumento. Vejamos melhor: em uma acéo
discursiva — ato de fala ou escrita —, ha um sujeito, inserido em um contexto definido
por um conjunto de convengdes, que utiliza um género, “instrumento semidtico
complexo”; uma forma de linguagem que apresenta um carater prescritivo e
estabilizador, e que possibilita a producdo e compreensao de textos — a escolha por
um género é feita em decorréncia de uma situacdo. Para Schneuwly (2004), ocorre
agui uma relacdo entre meio-fim, como nas atividades mediadas por um
instrumento.

O autor destaca que todo ato de fala requer a escolha de um género, por isso,
existe uma relacdo de imediatez entre sua escolha e sua utilizacdo. Primeiramente,
adaptamos o género a situacdo comunicativa (aos destinatarios, ao objetivo, ao
tema/contetdo). Nesse mesmo esquema, ha, segundo o autor, uma prefiguracdo
das acbBes de linguagem pelo género, ou seja, precisamos ter conhecimento do
género para realizarmos acdes de linguagem referentes a ele. Dessa forma,
entendemos que o “‘conhecimento e a concepcao da realidade estdo parcialmente
contidos nos meios para agir sobre ela”, portanto, o género, mais uma vez,
demonstra apresentar outra caracteristica do instrumento: o género € um meio de
conhecimento, e, nesse sentido, € um instrumento (SCHNEUWLY, 2004, p. 28).

A partir disso, defende-se que o estudo de géneros no ambito escolar pode
ser de grande importancia para o desenvolvimento das capacidades de se
comunicar dos alunos, uma vez que leva em consideracdo o uso da linguagem,
assim como suas fungdes, em uma situagdo comunicativa de fato. A utilizacdo dos
géneros como objeto de estudo colabora para uma mudanga no contexto tradicional
no qual estdo pautadas as aulas de Lingua Portuguesa. Com o estudo dos géneros,
tem-se um contexto de ensino-aprendizagem rico em interacdo, nas mais diversas

situagdes comunicativas que podem ser geradas.
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Antes de serem utilizados como objetos de estudo na escola, entretanto, os
géneros devem passar por uma modelizacdo didatica, isto €, uma série de
transformacdes sofridas por um género até este se transformar em um género
escolar. Veremos, a seguir, como se da esse desdobramento.

Conforme Dolz e Schneuwly, o ensino de géneros constitui um ponto de
referéncia concreto para os alunos, uma vez que os dota de “meios de analise das
condigbes sociais efetivas de producéo e de recepcgao de textos” (2004, p. 172). Ao
utilizar os géneros como objetos de ensino, a escola cumpre seu papel, que €, sob o
ponto de vista dos autores, o de instruir, fazendo com que os alunos ultrapassem as
formas cotidianas de uso da linguagem.

Uma modelizacdo didatica do género sugere, primeiramente, que se
conhecam as caracteristicas do género em questao: “a nogdo de género permite
articular a finalidade geral de aprender a comunicar com 0s meios linguisticos
préprios as situagdes que tornam a comunicagéo possivel” (DOLZ e SCHNEUWLY,
2004, p. 177). Com isso, determina-se 0 que pode ser interessante ensinar.

A caracterizacdo é importante para definir o objeto de ensino e o que pode ser
ensinado de tal objeto, no entanto, esses dados nao podem ser diretamente
transpostos para a sala de aula, uma vez que “a entrada de um género na escola
transforma-o necessariamente [...] € necessario que se levem em conta as
capacidades de linguagem que visamos construir com o0s alunos, em um dado
momento de seu progresso” (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 179). Portanto, é
preciso transformar o objeto de ensino (o género) para ensind-lo aos alunos,
chegando, assim, a variante escolar do género.

Segundo Dolz e Schneuwly (2004), quando um género textual passa a ser
ensinado na escola, produz-se um desdobramento, isto é, este género torna-se, ao
mesmo tempo, “um instrumento de comunicacdo e um objeto de aprendizagem” (p.
179). Sob essa optica, a utilizacdo dos géneros como objetos de ensino exige
transformacdes, assim, 0s géneros escolares podem ser definidos como variantes
dos géneros de referéncia. A transposicdo para a escola de um género tem como
intuito tornar esse objeto mais acessivel aos aprendizes, também, como
consequéncia, ela muda a funcdo desse género, que passa a fazer parte de outra
situagao comunicativa: “somente ficcionalmente ele continua o mesmo, por assim
dizer, sendo a escola, de um certo ponto de vista, um lugar onde se finge, o que é,

alias, uma eficiente maneira de aprender” (2004, p. 180).
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Pensando nessas transformacdes que sdo necessarias quando um género
torna-se objeto a ser ensinado na escola, Dolz e Schneuwly desenvolveram um
modelo didatico que evidencia suas dimensdes ensinaveis. Segundo Dolz e
Schneuwly (2004, p. 180), o desenvolvimento de um modelo didatico pressupbe a
explicitacdo de um conjunto de hipoteses fundadas sobre determinados dados
disponiveis:

e determinados resultados de aprendizagem esperados e expressos em
documentos oficiais;

e conhecimentos existentes, linguisticos (funcionamento dos géneros) e
psicolégicos (operacdes e procedimentos implicados no funcionamento e na
apropriagéo dos géneros);

e determinacdo das capacidades mostradas dos aprendizes (que nao permitem
definir uma zona de desenvolvimento proximal, porém, permitem que esbocemos

alguns contornos).

Assim, a relac&o entre esse conjunto de dados possibilita constituir o modelo
didatico do género. Deste modelo, definimos os principios (0 que € o género em
questao), os mecanismos e as formulacées que passardo a ser ensinadas, isto €,
gue devem constituir os objetivos de aprendizagem dos alunos. Dessa maneira, 0
modelo didatico fornece “objetos potenciais para o ensino” (DOLZ e SCHNEUWLY,
2004, p. 182). Potenciais porque uma selecdo deve ser realizada a partir das
capacidades dos aprendizes, e, ainda, porque o modelo ndo poderia ser ensinado tal
como é; o género modelizado serd expresso a partir de atividades, de
transformacdes, de informacoes.

A nocdo de modelo didatico, sob esse viés, possibilita um trabalho com
ensino de lingua na escola que se distancia do que se tem de referente nas aulas de
Lingua Portuguesa: uma pratica tradicional que prioriza o ensino de nomenclaturas e
utiliza o trabalho com textos como forma de avaliar o aluno. Como proposta de
mudanca desse contexto, apresenta-se a nocao de modelos didaticos e, a partir
deles, as chamadas Sequéncias Didaticas (DOLZ, NOVERRAZ e SCHNEUWLY,
2004, p. 97): “conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica,
em torno de um género textual oral ou escrito”. Esse procedimento apresenta como
principal caracteristica o fato de trabalhar com géneros, auxiliando o aluno a dominar

alguns de forma completa.
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Como ja foi mencionado anteriormente, as propostas da corrente genebrina

corporificam-se em um documento tido como modelo de ensino de lingua materna
no Brasil, a saber, os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa.
Ainda que concordemos com a maioria das ideias da vertente de Genebra e,
consequentemente, com o0 que € proposto pelos PCNs, em especial com as
consideracdes relacionadas a concepcao de linguagem, é extremamente importante
gue observemos 0 contexto socio-historico e politico em que se da a elaboracao
desse documento, o qual pode ser entendido como um texto oficial de prescricdo da
atividade educacional.
A partir dos anos de 1990, segundo Machado e Guimaraes (2009), a educacao é
fortemente atingida pelo sistema neoliberal. Inicia-se uma série de reformas
educacionais, resultantes da implementacdo de politicas publicas impulsionadas,
sobretudo, pela promulgacdo do Plano Decenal de Educacgédo para todos e pela
adesdo do pais a movimentos internacionais, gerenciados por 6rgdos como a
UNESCO (Organizacédo das Nacdes Unidas para Educacéo, Ciéncia e Cultura) e o
BIRD (Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento). A educacao
passa a ser vista nao s6é como importante fator de desenvolvimento econémico, mas
também como aparelho de formacédo de mao-de-obra que atendesse ao mercado de
trabalho. E em meio a esse contexto de mudancas que s&o elaborados os
Parametros Curriculares Nacionais, documento de carater prescritivo, que teve
grande impacto no ensino de lingua materna.

Machado (2009a) observa que, nesse tipo de documento, € possivel
percebermos um discurso oficial, o qual remonta a ideia de que as mudancas sao
necessarias em funcdo de problemas existentes no ensino, como seu
distanciamento de teorias cientificas e sua desconsideracdo de aspectos sociais,
ocultando-se, nessa Optica, a influéncia da ideologia neoliberal. Essas questdes, por
conseguinte, exigem do professor um papel diferenciado. A autora destaca dois tipos

de representacao sobre o professor que séo, entdo, construidas:

Em relacdo ao professor em exercicio, delineia-se uma desvalorizagéo
explicita, com negacdo de suas capacidades, ja nos proprios argumentos
com que se defende a implementacdo das reformas [...] De outro lado,
constréi-se a representagcdo de um professor-ideal, projetado para o futuro,
quase que um “super-homem”, dotado das mais variadas competéncias. (p.
60)
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A ideia de despreparo dos professores que permeia esse tipo de documento e
que reforca uma representacdo negativa que a eles € associada, como alguém
incapaz de realizar seu trabalho, choca-se com o entendimento de profissional
adequado, aquele que segue o0 que é prescrito, que desenvolve as tarefas
entendidas como “solugdo inquestionavel para os problemas do ensino” (idem, p.
61). Nos PCNs, isso pode ser notado, conforme Machado (2009), se analisarmos o
fato de que os verdadeiros protagonistas do documento s&o, na realidade, os
principios gerais e a metodologia proposta; ao professor, cabe a funcao de executar
0 que € prescrito, aplicar os procedimentos, em um processo extremamente
mecanico.

A autora ainda chama a atencdo para o modo de organizacdo do texto,
inclusive para a linguagem utilizada, fatores que ajudam a disfarcar sua natureza
prescritiva. Assim, em vez de formas textuais injuntivas, com denotacdo de ordem,
encontramos formas explicativas (no sentido de fazer os professores
compreenderem 0 gque € proposto) e argumentativas (com a finalidade de convencé-
los dos efeitos positivos dos procedimentos). Outro aspecto apontado diz respeito a
questdo da “despersonalizacdo”, uma vez que se ocultam as instancias
enunciativas, concedendo-se a autoria do documento a uma instituicdo, “um autor
institucional e coletivo, cujo estatuto hierarquico é claramente expresso”, o que ajuda
a assegurar a eficacia do que é apresentado (idem, p. 62).

Tendo em vista que, atualmente, a proposta central que € apresentada
durante a formacdao inicial, nos Cursos de Letras, e nas formacdes continuadas das
redes de ensino, € a que toma a lingua como atividade sécio-interativa e o principal
documento de base sdo os Parametros Curriculares Nacionais, 0s quais propdem o0s
géneros textuais/discursivos como objeto de ensino, e uma metodologia que prevé o
trabalho a partir de trés eixos principais: a leitura, a producao textual e a analise
linguistica, questbes como essas que foram apresentadas precisam ser
consideradas e analisadas com cautela.

Ao aderir, de forma néo critica, a essas novas metodologias que carregam em
sua natureza interesses politicos, € preciso tomar cuidado para ndo incorrermos em
um erro ja previsto por Geraldi (2009): o de formar profissionais que se tornam
prisioneiros de modelos de ensino ditos inovadores e eficazes. Isso acontece porque
esses professores, levados pelo discurso da academia, buscam incessantemente

ultrapassar esse cenario tradicional de ensino ja descrito, que, por questdes
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histéricas, como vimos com Soares (2001, 2002) e Bunzen (2011), contemplava a
gramatica normativa, e que foi veementemente contestado, Consequentemente,
acabam por transformar o ensino de lingua materna em um contexto extremamente
complexo: em primeiro lugar, na tentativa de apresentar o tdo almejado perfil
inovador, acabam ficando presos a modelos que, de certa forma, engessam seu
trabalho e lhe tiram a autonomia profissional; além disso, buscam desenvolver um
planejamento arduo, que prevé o desenvolvimento de diversas habilidades dos
estudantes e que ndo condiz com a realidade de trabalho docente, levando-se em
conta sua carga horaria e os varios momentos que constituem sua atividade — o
planejamento, o ensino e a avaliagdo. Em decorréncia da impossibilidade de
desenvolver um trabalho desse tipo, de ndo conseguirem ser o super-profissional ao
gual Machado (2009) faz referéncia, os professores acabam angustiados,
desenvolvem um sentimento de fracasso e acabam frustrando-se gradativamente.

Nessa légica, ao se analisar o conjunto de propostas inovadoras e sua
implicacdo no ensino de Lingua Portuguesa, € possivel observarmos situacées
distintas: de um lado, verificamos uma lacuna entre 0 que é proposto no meio
cientifico e o que de fato é realizado no ambiente escolar, visto que o ensino calcado
em bases tradicionais ainda é comum. Assim, embora as propostas de reflexdo
sobre 0 ensino de lingua materna no Brasil tenham aparecido ha algum tempo,
ainda é possivel observarmos um distanciamento na direcdo da mudanca das
préaticas desenvolvidas em sala de aula. Por outro lado, podemos perceber esforcos
para que essas ideias marcadas pelo discurso do novo, da mudanca, sejam
efetivadas com clareza por parte dos professores, sobretudo, aquelas que tentam
focalizar o ensino da lingua sob a perspectiva do uso, das praticas linguageiras, que
guestionam o ensino tradicional baseado prioritariamente na descricdo e analise
linguistica, como surpreendentemente ainda ocorre, mesmo depois de tantos
guestionamentos. Muitas vezes, todavia, na tentativa de ultrapassar esse cenario,
muitos professores acabam presos a procedimentos metodolégicos desenvolvidos
por instancias externas, dos quais sdo meros coadjuvantes, o que resulta na perda
da autonomia profissional e de seu papel como sujeito da atividade que
desempenha.

Defendemos que o cenario tradicional de ensino de lingua materna, como ja
postulava Geraldi, precisa ser modificado, e, portanto, que a concepg¢édo de lingua

defendida nos PCNs precisa ser levada em consideracao, entretanto, 0 modo como
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o professor desenvolvera seu trabalho a partir dessa perspectiva ndo pode ser
estritamente determinado. Assim, a pratica prevista pelo documento precisa ser
compreendida como uma sugestao, uma proposta. Entendemos que o professor nao
pode ser refém dessa metodologia de trabalho; contrariamente, deve ter autonomia
suficiente para escolher seus préprios métodos. A nosso ver, no ambito de formacéo
inicial, cabe aos professores formadores o esclarecimento dessas questdes.
Veremos, mais adiante, no Capitulo 5, como todos esses aspectos elencados
aqui interferem na prética do professor de Lingua Portuguesa em formacéo inicial,
sujeito de nossa pesquisa. Por ora, concluida nossa apresentagdo a respeito de
questdes relevantes subjacentes a atividade do professor de Lingua Portuguesa,
voltamo-nos, agora, para a explicitacdo dos procedimentos que possibilitaram
analisar o objeto de nosso trabalho de tese. Desse modo, no Capitulo 4, é
apresentada a metodologia de pesquisa, na qual sédo dispostas informacdes acerca
dos instrumentos de geracdo de dados, do sujeito da pesquisa e da delimitacdo do
corpus. Além disso, sdo apontadas as perguntas de pesquisa (geral e especificas) e

apresentado o modelo de analise textual do ISD.






CAPITULO 4

METODOLOGIA

Nao é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no
trabalho, na acéo-reflexao.

(Paulo Freire)

Neste capitulo, temos a finalidade de especificar o contexto no qual se
desenvolveu a pesquisa, apresentar o sujeito participante, os instrumentos utilizados
na coleta e explicitar os pressupostos para a analise de dados. Assim, com o intuito
de facilitar o entendimento do trabalho, apresentamos, primeiramente, o universo de
andlise, parte na qual sdo descritos os instrumentos, o0 sujeito e 0 contexto de
formacdo do sujeito da pesquisa. Em seguida, sdo expostas as perguntas de
pesquisa. Por fim, apresentamos o modelo de analise textual e a delimitacdo do

corpus.

4.1 UNIVERSO DE ANALISE

Como ja foi mencionado na Introducdo, o interesse pela pesquisa teve inicio
em 2010, quando Ingressei®®no quadro de professores do Curso de Letras
Portugués-Espanhol de uma universidade federal do interior do Rio Grande do Sul.
Chamou-me a atenc¢éo a grande procura pelo curso por estudantes que nao tinham,
pelo menos inicialmente, o objetivo de ser professor de Lingua Portuguesa. Depois,
ao longo da formacéo, alguns acabavam demonstrando interesse em seguir a
profissdo. Comecei a me questionar acerca de como se dava a constituicdo da
identidade docente e essa problematica se efetivou, sobretudo, quando orientei os
estudantes na disciplina Estagio Curricular Supervisionado 1V, voltada para a
insergéo do estudante de Letras no Ensino Fundamental.

Ao ficar responsavel pela disciplina, deparei-me com um aspecto paradoxal:
como desempenharia, ao mesmo tempo, duas func¢des diferenciadas em um mesmo
contexto, ou seja, como poderia ser orientadora do Estagio e, concomitantemente,

pesquisadora, sem deixar que um papel atingisse, de alguma forma, o outro. Optei,

®De acordo com o que foi apresentado no Capitulo da Introducé@o, o uso da primeira pessoa do
singular esta vinculado ao percurso académico e profissional da pesquisadora.
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em um primeiro momento, por nao falar aos estudantes que meu trabalho de
doutorado teria como objeto de pesquisa o processo de constituicdo de identidade
pelo qual estavam passando, uma vez que, ao dar esta informacdo, temi que o
contexto ficasse artificial, 0 que poderia prejudicar ndo s6 a pesquisa, mas 0 proprio
processo de constituicao de identidade que estaria ocorrendo.

Nesse sentido, dei inicio a regéncia da disciplina. Tinha um total de doze
alunos matriculados, sendo que onze finalizaram o Estagio IV. Na primeira aula,
conversamos um pouco sobre a estruturacdo da disciplina e, em especial, sobre os
instrumentos avaliativos que deveriam ser entregues ao longo do processo.
Pensando no bom andamento da disciplina e em meu projeto de tese, optei, como

pesquisadora e orientadora, pelos seguintes instrumentos:

e Diagnéstico: instrumento voltado para a explicitacdo de representacdes que
os estudantes tinham, como alunos, sobre o ensino de Lingua Portuguesa.
Nesse sentido, o objetivo era fazé-los falar um pouco sobre sua experiéncia
como aprendizes de Lingua Portuguesa no ambiente formativo que é a
escola. Destaco, aqui, que o Diagndéstico foi aplicado antes da insercdo dos
estudantes em sala de aula, antes de iniciarem as atividades da disciplina de
Estagio 1V, da qual era orientadora. Nessa perspectiva, a primeira questao
era voltada para a experiéncia do estagiario como estudante de Lingua
Portuguesa. Em um segundo momento, como ainda nao havia delimitado se
minha pesquisa se voltaria para o ensino de Lingua Portuguesa como um
todo ou se iria focalizar, em especifico, o ensino de escrita (interesse inicial),
fiz algumas questdes voltadas particularmente para o ensino de escrita.
Depois, perguntei qual teria sido a motivagao pela procura do Curso de Letras
Portugués-Espanhol. Em seguida, pedi que caracterizassem o trabalho do
professor de Lingua Portuguesa e que falassem um pouco sobre aspectos
positivos e negativos da profissdo. Por fim, questionei acerca da concepcao
de linguagem apresentada e sobre a sua possivel relacdo com a futura

prética.

e Diario de bordo: este instrumento foi apresentado aos estudantes como uma
proposta de reflexdo sobre a pratica, ou seja, a partir de suas anotacoes,

realizadas tanto no momento de planejamento das aulas, quanto apds a
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regéncia, os professores em formagdo inicial teriam a oportunidade de
repensar seu trabalho, refletir sobre o que poderia ter sido feito diferente, o
que poderia permanecer. Nesse caso, o Diario de bordo representaria uma
importante ferramenta, no sentido de que sua principal finalidade era refletir
sobre dois momentos cruciais do trabalho docente: o momento de
planejamento, no qual se projetavam hipoteses, construiam-se configuracoes,
pensava-se, de forma idealizada, em seu projeto de aula(s); e 0 momento de
regéncia, em que explicitariam se o que foi pensado durante o planejamento

deu certo, se deu errado, por quais razdes nao se obteve éxito.

e Planos de aula: os planos de aula representariam uma forma de observar
como os estudantes organizavam sua aula, quais objetos de ensino eram
escolhidos e como eram trabalhados. Além disso, possibilitariam analisar de
que forma os estudantes entendiam as orientacbes da professora
responsavel pelo Estagio, no caso, eu. Assim, observando a primeira versao
entregue e a comparando com as reescritas, seria possivel compreender a
representacdo dos estudantes com relacdo as sugestbes/comentarios da

professora orientadora.

e Avaliacdo do estagio: parte integrante do relatorio final, a Avaliacdo do
estagio seria 0 momento de o estudante refletir sobre sua experiéncia em sala
de aula, sobre seu trabalho como professor de Lingua Portuguesa, em um

periodo posterior a pratica.

e Video: depois de terminado o Estagio, o estudante — escolhido como sujeito
da pesquisa — seria convidado a assistir ao video de sua aula, momento este

em que poderia refletir de forma mais efetiva sobre sua pratica.

Ressalto que o sujeito da pesquisa foi escolhido em meio a um grupo de
professores em formacao inicial, estudantes do Curso de Letras de uma
universidade federal do interior do Rio Grande do Sul. A escolha do sujeito seguiu 0s
seguintes critérios: a) seria um estudante que tivesse procurado o Curso de Letras
sem ter interesse em seguir a carreira do magistério; b) esse estudante deveria ter

dominio do contetudo especifico a ser ensinado, conforme proposta de Machado
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(2007), deveria ser capaz de criar um meio propicio para a aprendizagem de
conteudos especificos. Nessa perspectiva, o sujeito escolhido pode ser descrito da
seguinte maneira: trata-se de um estudante, sexo masculino, que trabalha desde os
17 anos na éarea de comunicacdo, exercendo funcdo de locutor apresentador,
especialmente de programa jornalistico, nesse sentido, possui curso técnico para
atuar como apresentador de radio e TV e técnico em contabilidade. Conforme relato
do sujeito, passou por todos os setores da radio em que trabalha, inclusive foi
presidente da emissora com a qual ainda tem vinculo. Trabalha, desde 2013, como
assessor de imprensa do gabinete do prefeito de uma pequena cidade do interior do
Rio Grande do Sul.

Ele justifica sua entrada no Curso de Letras pelo fato de que esta seria a area
mais proxima do curso que sempre quis: Jornalismo. O sujeito explica que, na regiao
onde mora, ndo h& oferta do Curso de Jornalismo, o qual s6 é oferecido em
instituicbes privadas distantes de sua cidade, até as quais o sujeito ndo teria como
se deslocar; também, segundo seu relato, ndo teria condi¢cbes de pagar um curso
superior privado.

Nesse contexto, ao iniciar o Curso de Letras, alega que ndo pensava em ser
professor, inclusive pensava que a parte mais dificil seria passar pelos Estagios,
porém, conforme o sujeito, o curso sempre o ajudou muito na area em que atua.
Além disso, salienta que, quando iniciou, sempre foi muito incentivado,
especialmente por uma professora da instituicdo, a qual dizia que ele era esforcado
e responsavel e, certamente, iria longe. Com base nisso, o sujeito fez sele¢do para
ser bolsista e trabalhar com ela. Estando mais presente no ambiente académico e
continuamente conversando e ouvindo sobre o que é ser docente, o sujeito diz ter se
aproximado da profissao e, aos poucos, foi confirmando que queria seguir a carreira
do magistério e ser professor universitario.

Durante o desenvolvimento do curso, foi bolsista e voluntario em pesquisa,
extensdo e participou do PIBID (Programa Institucional de Bolsas para Iniciacdo a
Docéncia), pois, conforme seu testemunho, sempre se preocupou em aprender mais
e em fazer um bom curriculo, pensando no futuro. O sujeito ainda destaca que o fato
de ser bolsista do PIBID contribuiu muito para desenvolver nele o gosto pela
docéncia, o que se confirmou ainda no Estéagio.

Com relacdo ao contexto da pesquisa, a universidade federal em questéo é

uma instituicdo de ensino superior publica, a qual abrange mais de 400 municipios,
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formando uma regido que, conforme site® da instituicdo, é historicamente
desassistida pelo poder publico, especialmente em relagdo ao ensino superior.
Dessa forma, desde o0 seu primeiro processo seletivo, favoreceu o ingresso dos
alunos oriundos da escola publica, reservando atualmente em torno de 90% das
vagas na graduacao para estudantes que cursaram o ensino médio exclusivamente
na rede publica. Com isso, conta com um numero superior a 7 mil alunos, divididos
entre os 40 cursos de graduacédo ofertados. Apresentando como foco a busca pela
igualdade, oferecendo, para isso, a oportunidade de cursar uma graduacéo de
qualidade e totalmente gratuita, a instituicio tem como missdo: 1) assegurar o
acesso a educacao superior como fator decisivo para o desenvolvimento da regiéo,
a qualificacéo profissional e a inclusédo social; 2) desenvolver atividades de ensino,
pesquisa e extensdo buscando a interacdo e a integracdo das cidades e estados
que compdem a grande regido de implantacdo; 3) promover o desenvolvimento
regional integrado — condicdo essencial para a garantia da permanéncia dos
cidaddos graduados na regiao.

Cumpre destacarmos que um dos fatores que motivou a instituicdo do curso
na regido foram os dados da avaliacdo nacional sobre desempenho dos alunos no
que se refere as competéncias de leitura. Os resultados obtidos indicam baixos
niveis de aprendizagem e, nesse contexto, volta-se para a necessidade de se formar
professores para a Educacdo Basica que possam contribuir para a efetivacdo de
uma educacdo com mais qualidade. Existe, ainda, uma preocupa¢do com O
desenvolvimento econdémico e cultural da regido e, nesse sentido, julga-se que
formar professores capazes de preparar as novas geracdes de habitantes torna-se
fator determinante. E interessante, nesse momento, socializarmos alguns aspectos
relevantes sobre o contexto de formacao desses futuros professores.

O Curso de Graduacado em Letras Portugués e Espanhol apresenta como
objetivo, segundo o site da universidade, formar professores criticos e éticos, com
sélido conhecimento tedrico-metodoldgico relativo a estrutura, ao funcionamento e
as manifestacOes culturais da lingua portuguesa e espanhola. O estudante devera
ser capaz de aprofundar-se na reflexdo tedrica e critica sobre temas e questdes
relativas ao ensino-aprendizagem dos conhecimentos linguisticos e literarios, nos

contextos oral e escrito, no que tange as caracteristicas culturais, estruturais e

®'por questdes éticas, ndo divulgaremos o endereco do site da instituigao.
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funcionais, mantendo-se atento as variedades das linguas e das culturas. No que diz
respeito a area de atuacdo, também conforme o site da instituicdo, busca-se
capacitar o licenciado para atuar nos diferentes espacos educacionais e a exercer a
capacidade de criagdo e socializacdo do conhecimento na sua area de formacéo,
através da pratica de pesquisa e da insercdo ativa no meio social em que atua.
Desse modo, caracteriza-se como um curso noturno, com duracdo de dez
semestres, na modalidade presencial, o qual oferece um total de trinta vagas anuais
com ingresso através do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), ou transferéncia
externa e retorno de graduados.

Conforme Projeto Pedagodgico do Curso de Letras (PPC) do qual participa o
sujeito da pesquisa, a oferta da Licenciatura Portugués e Espanhol tem,
notavelmente, uma motivacdo relacionada a questdo da variedade linguistica,
pertinente ao contexto local. Assim, entende-se que o curso poderia propiciar o
desenvolvimento de atividades de ensino, pesquisa e extensdo que visem a
compreensao da realidade sociolinguistica das cidades e estados que compdem a
regido de implantacdo da universidade e seu entorno. Da mesma forma, buscar a
promoc¢do de um ensino de lingua que valorize essa diversidade e estabeleca o
dialogo com a variedade padrao do Portugués e do Espanhol.

E possivel notarmos ainda, através do documento (PPC), que h& uma
preocupacdo com o desenvolvimento econbmico e cultural da regido e, nesse
interim, formar professores capazes de preparar as novas geracdes de habitantes
torna-se fator determinante. Observamos, claramente, a funcdo social atribuida a
figura do professor, entendido como profissional capaz de formar o cidadao e
prepara-lo para mudar um contexto socioecondmico construido ha décadas.

Com relacdo aos referenciais orientadores, segundo o PPC, o objeto do
curso de Letras é a formacdo de docentes capazes de atuar na Educacéo Bésica,
planejando, implementando e dirigindo as atividades didaticas, com o objetivo de
desencadear, apoiar e orientar o esforco de acédo e reflexdo do aluno, conforme
expresso na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional (LDB), de 1997. Cabe
destacarmos a preocupacdo que existe em formar um profissional que consiga
compreender a diversidade e o plurilinguismo existente no Brasil, e que seja, desse

modo, atuante no combate ao preconceito linguistico.
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7

A concepcdo de linguagem adotada pelo curso, e expressa no PPC%, é a

gue a entende como

pratica simbdlica, social, politica e ideoldgica, pratica inscrita nos processos
histéricos que permitem ao homem significar, reproduzir ou transformar a
realidade ao seu redor. Nessa perspectiva, a linguagem nao é vista como
uma mediacdo neutra entre o homem e o mundo, nem como uma forma
isenta de representacdo da realidade, mas sim como o lugar em que a
propria realidade se constitui como matéria interpretavel.

Esse entendimento de linguagem vem acompanhado de uma compreenséao
de lingua ndo apenas como sistema de signos, conjunto de regras de uma
gramatica, mas como algo que so existe, de fato, no contexto das relagdes sociais
concretas, e como um conjunto aberto e multiplo de praticas orais e escritas,
empreendidas por falantes historicamente situados. Ao mesmo tempo em que a
lingua € constitutiva das multiplas relacbes sociais, ela também se constitui
continuamente nessas relagdes. Assim, conforme o documento, percebe-se que,
desde o momento em que se consideram as relacées entre lingua e sociedade,
pode-se abordar a historicidade e a heterogeneidade -caracteristicas de sua
natureza.

Segundo o PPC, essas concepcdes habilitam tanto o desenvolvimento de
estudos que tenham como foco o conhecimento da estrutura da lingua em uso, a
partir da investigacdo em todos os niveis linguisticos, quanto o de estudos que
evidenciem a lingua em funcionamento como préatica de linguagem, historico-
socialmente inscrita. O profissional formado, entretanto, deve entender que ensinar
uma lingua ndo se limita ao ensino das estruturas linguisticas, ao contrario,
baseando-se nos pressupostos da LDB, preconiza-se a estreita relacado existente
entre o dominio de uma lingua e a possibilidade de participacéo social, uma vez que
ela seria a principal ferramenta que possibilitaria ao homem se comunicar, ter
acesso a informacédo, expressar e defender pontos de vista, partilhar ou construir
visbes de mundo, produzir conhecimento.

Nesse sentido, defende-se, no documento, que a linguagem € uma pratica
histérico-social, que se materializa nos textos e, portanto, estes, considerados na
sua dimensdo social e linguistica, devem constituir o objeto de ensino e de

aprendizagem escolar da Lingua Portuguesa e da Lingua Espanhola. Vale

Zp guestéo ética, j& mencionada, impossibilita que sejam feitas referéncias ao ano e as paginas do
Projeto Pedagdégico do Curso.
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ressaltarmos que a énfase no trabalho com o texto no ensino de linguas, no entanto,
ndo implica a exclusdo da gramatica como objeto de investigacdo. A partir do
documento, entende-se que um conhecimento solido e aprofundado da estrutura
gramatical é condicdo para o exercicio do ensino de linguas na Educacédo Basica,
sobretudo em um contexto no qual os conteddos gramaticais ndo apenas Sao
determinados pelas necessidades apresentadas durante o processo de
desenvolvimento de habilidades ligadas ao uso linguistico, como também se
manifestam atrelados a situacfes de uso real da lingua. Conforme o PPC, esse
contexto exige do professor uma formagédo ao mesmo tempo solida e diversificada,
de modo a torna-lo apto para lidar com os desafios que se apresentam no decorrer
do processo de ensino e de aprendizagem.

Dessa maneira, é possivel observarmos, atravées da leitura do PPC, que a
metodologia a ser adotada no Curso de Letras em questdo, calcada em uma
perspectiva histérica, critica, cultural e interdisciplinar, buscara a articulagdo dos
estudos tedricos, da pratica pedagogica e da pratica profissional, com o intuito de
mobilizar conhecimentos e saberes especificos da éarea, focalizando a qualidade
académica e a insercéo social dos seus egressos, assim como daqueles que serao
seus alunos nas escolas de Educacdo Basica. Nesse sentido, fica evidente que a

perspectiva assumida no documento considera que

0 ensino e a aprendizagem de lingua portuguesa e de lingua espanhola e
respectivas literaturas na e pela escola devem ser resultantes do
embricamento de trés variaveis: o aluno, a lingua e o ensino, ou seja, o
sujeito da acdo de aprender, o objeto de conhecimento e a pratica
educacional que organiza a media¢cdo entre sujeito, objeto do conhecimento
e outros sujeitos, respectivamente.

Da-se uma grande énfase a capacidade de mediacao do professor de linguas,
uma vez gue fica sob sua responsabilidade a criacdo de atividades didaticas a fim de
possibilitar o aprendizado do aluno. Por isso, ha no documento passagens que
salientam o quanto esse tipo de atividade de formacédo deve fazer parte das
reflexdes das salas de aula do ensino superior.

Com relagao ao perfil do egresso, o licenciado deve “dominar o uso das
linguas, objeto de seus estudos, em termos de suas caracteristicas culturais,
estruturais e funcionais, mantendo-se atento as variedades das linguas e das

culturas”. Assim, o futuro profissional de Lingua Portuguesa e de Lingua Espanhola



124

deve ter a capacidade de aprofundar-se na reflexdo teorica e critica sobre temas e
questdes relativas ao ensino-aprendizagem dos conhecimentos linguisticos e
literarios, fazendo uso de novas tecnologias para ampliar seu senso investigativo e
critico. E possivel notarmos, através da leitura do PPC, a idealizacdo de um
profissional autbnomo, que busque o aprofundamento/renovagao de sua atividade a
partir da reflexdo sobre sua propria pratica pedagogica.

Com relacdo ao curriculo, o curso de Graduacdo em Letras Portugués e
Espanhol - Licenciatura esta organizado em dez semestres para o turno noturno,
totalizando 3.855 horas distribuidas em:

- 2.460 horas para os conteudos curriculares organizados em disciplinas
obrigatorias;

- 405 horas de pratica como componente curricular;

- 600 horas de estagio curricular supervisionado;

- 60 horas de trabalho de concluséo de curso;

- 30 horas de seminarios tematicos;

- 30 horas de oficinas;

- 60 horas de disciplinas optativas;

- 210 horas de atividades curriculares complementares.

Parte dos componentes curriculares obrigatérios presentes no curso de
Letras contempla um conjunto de disciplinas comuns a todos 0s cursos de
graduacdo da universidade, denominado de Dominio Comum, que apresentam
contelidos voltados para a formacao critica e cidada. Outro conjunto de contetdos
curriculares, comuns aos cursos de formacéo de professores, é denominado como
Dominio Conexo e contempla elementos da formacdo e atuacdo profissional
docente. Trata-se do conjunto de disciplinas que se situam em espaco de interface
de varios cursos, sem, no entanto, carregarem caracteristicas exclusivas de um ou
de outro. De acordo com o PPC, no caso do Curso de Letras Portugués e Espanhol
— Licenciatura, compéem este conjunto disciplinas da é&rea de formacdo de
professores, as quais tém por finalidade situar e habilitar o aluno do curso para a
pratica docente, seja para o ensino de lingua materna e estrangeira, além das
respectivas literaturas. Destaca-se, também, no Dominio Conexo, a oferta da

disciplina de Libras, a qual é atribuido importante papel inclusivo de alunos

portadores de deficiéncia auditiva. Por fim, os conteudos especificos da area de
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lingua portuguesa, de lingua espanhola e suas literaturas sado apresentados nos
componentes curriculares do Dominio Especifico e estdo distribuidos ao longo
do curso.

Ainda, a partir do documento, € possivel observarmos que a articulacdo
entre teoria e pratica constitui um dos fundamentos da formacédo dos profissionais
egressos e, desse modo, a escola — e demais instituicbes de educacao basica — é
reconhecida como ambiente necessario a formacao inicial dos profissionais do
magistério. E notavel, assim, a preocupacdo em inserir o estudante de Letras desde
cedo no contexto escolar, uma vez que o0s estagios iniciam na segunda metade do
Ccurso.

Dessa forma, o Estagio Supervisionado obrigatério, foco de nossa pesquisa,
€ entendido no PPC como componente obrigatoério, indispensavel a consolidagéo
dos desempenhos profissionais desejados inerentes ao perfil do formando. O
objetivo central das disciplinas®® voltadas ao Estagio é vivenciar as varias etapas da
atividade docente.

E possivel percebermos que a insercdo do estudante no contexto escolar é
gradativa: inicia-se com a observacao e diagnéstico da realidade de ensino; em um
segundo momento, parte-se para o planejamento e testagem de aulas, ja
focalizando estratégias de ensino; e, por fim, tem-se o exercicio da docéncia no
Ensino Fundamental e Médio, respectivamente, contabilizando um total de 300
horas de pratica como componente curricular relacionadas a Lingua Portuguesa.

Passemos, agora, para a explicitacdo das perguntas de pesquisa.

4.2 PERGUNTAS DE PESQUISA

Delimitado o universo de analise, passamos, neste momento, para a
apresentacao da macro-questdo que norteou a pesquisa e das questdes especificas.
Convém explicarmos que essas perguntas sdo retomadas na analise dos dados, a
fim de estabelecer relacdes e caracterizar a pratica especifica do professor de
Lingua Portuguesa em formacéo inicial, propiciando, assim, a conclusao do trabalho.

Nesse sentido, o foco de nossa pesquisa centra-se nas perguntas que seguem:

® A ementa e os objetivos das disciplinas que compdem o Estagio Curricular Supervisionado em
Lingua Portuguesa estéo disponiveis nos anexos (ANEXO A) deste trabalho.
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4.2.1 Pergunta ampla de pesquisa

¢ De que modo o professor de Lingua Portuguesa em formacao inicial (re)configura

o trabalho docente?

4.2.2 Perguntas especificas

e Quais sdo as caracteristicas linguistico-discursivas dos textos produzidos pelo

professor de Lingua Portuguesa em formacéao inicial?

e Em que medida as prescri¢cdes participam da constituicdo do agir profissional do

professor em formagao inicial?

e Que elementos constitutivos do agir aparecem representados no texto do
professor em formacao inicial? Quais tipos de agir sdo atribuidos ao profissional

de Lingua Portuguesa?

e Quais sao as dificuldades representadas no texto do professor em formacéao
inicial com relagdo as diferentes dimensfes de seu trabalho? De que maneira o

professor busca solucdes para esses problemas?

As respostas as perguntas de pesquisa, a partir da analise realizada,
auxiliaram a refletir sobre questdes voltadas para a formacao inicial do profissional
da area de Lingua Portuguesa e, desse modo, a construir um quadro especifico
sobre o agir desse professor. Com isso, esperamos vislumbrar acdes que tenham
como foco a melhoria e o éxito deste trabalho. Para dar continuidade, observemos,

abaixo, a apresentacdo do modelo de andlise textual do ISD.
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4.3 MODELO® DE ANALISE DE TEXTOS DO ISD

O ISD apresenta uma abordagem de investigacao das condi¢des de producao
e da estrutura dos textos/discursos. Esse método de analise e o modelo de
organizacdo de textos sao inspirados nas abordagens interacionistas de
Bakhtin/Volochinov (1981 [1977]) e de Bakhtin (1992 [1984]), as quais propdem uma
metodologia de andlise “descendente da atividade linguageira desenvolvida em
discurso dialégico”, ou seja, a analise deve focalizar, primeiramente, as condi¢des e
0s processos de interagdo social; em seguida, deve abordar a estrutura global dos
discursos 0s quais sdo responsaveis por semiotizar as interagdes; por ultimo, volta-
se para “os niveis encaixados de organizagcdo dos signos nesses discursos”, o que
engloba partes textuais, estruturas semantico-sintaticas, unidades minimas ou
palavras (BRONCKART, 2008, p. 76).

Portanto, 0 modelo de analise e descricdo de textos proposto por Bronckart
(1999) e reformulado por Machado e Bronckart (2009) relaciona as condi¢cbes de
producdo de um texto — as acdes de linguagem e suas relacdes de interdependéncia
com o contexto social e com a intertextualidade — e sua organizagdo material. Além
disso, os pressupostos metodolégicos adotados pelo ISD levam em consideracéao,
como procedimentos de analise, ndo sé a identificacdo do contexto de producao dos
textos, mas também a organizacdo das analises textuais que ocorrem em trés niveis
correlacionados: o organizacional, o enunciativo e o semantico.

Aderindo a este modelo, a andlise realizada neste trabalho prevé os seguintes
procedimentos:

e em primeiro lugar, uma analise pré-textual que comporta a) a analise do
contexto sociointeracional mais amplo e b) a analise da situacéo de producao

de linguagem (o contexto fisico e o contexto socio-subjetivo);

e em segundo lugar, uma analise textual a partir de trés niveis: a)
organizacional (plano global do texto, conteido tematico mobilizado, tipos de
discurso); b) enunciativo (gerenciamento dos mecanismos enunciativos, em

especial, o posicionamento enunciativo e as modalizagdes); ¢) semantico

*Em funcdo dos objetivos da pesquisa, limitamo-nos, nesse momento, a apresentar apenas as
categorias do modelo propostos pelo ISD que séo utilizadas na analise do corpus. Para uma leitura
complementar, sugerimos Bronckart (1999) e Machado e Bronckart (2009).
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(identificacdo de categorias relativas aos elementos constitutivos do agir e as

figuras do agir).

Vejamos, agora, mais especificadamente, o que € considerado na andlise pré-

textual e em cada um desses niveis.

4.3.1 Identificacdo do contexto de producéao

De acordo com Bronckart (1999, p. 93), o contexto de producado é entendido
como “o conjunto dos parametros que podem exercer uma influéncia sobre a forma
como um texto é organizado”. Esses textos, por sua vez, ocorrem em um espago
que o autor chama, a partir de Habermas (1999), de mundo® de conhecimento,
constituintes do sistema de coordenadas formais, compartilhado pelos participantes
Nos processos de comunicacao.

Bronckart (1999) destaca, sobretudo, os fatores que podem exercer uma
influéncia necessaria sobre a organizacao dos textos, dividindo-os em dois grupos: o
primeiro referente ao mundo fisico e o segundo relacionado aos mundos social e
subjetivo. Com relagédo ao primeiro plano, é preciso considerarmos que todo texto é
resultado de um ato que se realiza em um contexto fisico, definido por quatro
parametros especificamente: o lugar de producdo, o momento de producdo, o
emissor (ou produtor do texto) e o receptor (pessoas que podem receber
concretamente o texto). JA no que diz respeito ao segundo plano, o autor explica
gue a producao de um texto inscreve-se “no quadro das atividades de uma formacéo
social e, mais precisamente, no quadro de uma forma de interagdo comunicativa”
(BRONCKART, 1999, p. 94). Isso implica tanto as normas, os valores e as regras do
mundo social, quanto a imagem que o produtor do texto tem de si e de seu agir, ou
seja, as referéncias de seu mundo subjetivo. Esse plano também pode ser definido
por quatro parametros: o lugar social (formacéo social ou instituicdo a partir da qual
o texto € produzido: familia, midia, escola etc.), a posicéo social do emissor (papel
social desempenhado pelo emissor que |he confere o estatuto de enunciador: pai,
jornalista, professor etc.), a posicdo social do receptor (papel social atribuido ao

receptor que |lhe confere o estatuto de destinatério: filho, leitor, aluno etc.) e o

A problemética dos mundos representados, proposta por Habermas (1999), é discutida neste
trabalho no Capitulo 1.
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objetivo da interacdo (juizos de valores do enunciador, seu ponto de vista, que
podem produzir efeitos de sentido no destinatario).

Nessa perspectiva, de uma maneira geral, Machado e Bronckart (2009, pp.
46-47) propdem que consideremos cinco aspectos para identificar o contexto de

producgéo dos textos analisados:

e 0 contexto socio-histérico mais amplo em que o texto é produzido, em
que circula e é usado;

e 0 suporte em que o texto é veiculado;

e 0 contexto linguageiro imediato, isto €, os texto(s) que acompanham,
em um mesmo suporte, 0 texto a ser analisado;

e 0 intertexto, isto é, o(s) texto(s) com o(s) qual(is) o texto mantém
relagBes facilmente identificaveis antes mesmo das andlises;

e a situagcdo de producdo, isto €, as representagbes do produtor que
exercem influéncia sobre a forma do texto, distribuidas em oito
parametros — emissor, receptor, local, tempo, papel social do
enunciador e do receptor, instituicdo social e objetivo da produgéoee.

Os autores buscam especificar, com mais detalhes, os parametros
relacionados a situacdo de producdo. Dessa maneira, destacam que, em primeiro
lugar, é necesséario observarmos que 0 emissor, ao produzir seu texto, podera
assumir concomitantemente papéis distintos, que ndo se confundirdo com seu papel
social. Por exemplo, pensando em uma situacao especifica, como uma entrevista
sobre trabalho docente, o professor assumira o papel de entrevistado, entretanto,
seu papel como professor € mantido, sendo que ambos “interferirdo na forma que o
texto assumira”. (MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 50). Um segundo aspecto que
€ sublinhado diz respeito ao destinatario da situacdo de producdo, que pode
apresentar diferentes papéis sociais. Isso tem como consequéncia um terceiro
aspecto que esta relacionado a producdo de texto, uma vez que essa atividade
podera se destinar de modo mais direto a um ou a outro dos destinatarios previstos.
Por fim, levando-se em conta que o produtor do texto podera assumir diferentes
papéis, poderemos ter ainda mais de um objetivo a ser alcancado por esse sujeito.

Passemos, a seguir, para a abordagem dos trés niveis de analise textual.

Grifos dos autores.
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4.3.2 Os trés niveis de anéalise textual

Machado e Bronckart (2009) propdem trés tipos de analises que focalizam,
cada um, um nivel de textualidade — organizacional, enunciativo e semantico. Os
autores salientam que, embora essas analises sejam desenvolvidas separadamente,
h& uma forte relacdo entre elas, o que faz com que a analise de um dos niveis
contribua essencialmente para as demais andlises. Vejamos, agora, com mais

detalhes, aspectos relacionados a cada um dos niveis.

4.3.2.1 O nivel organizacional

Nesse nivel, sdo considerados aspectos como a identificacdo do plano global
do texto e dos tipos de discurso, que nele podem aparecer. (BRONCKART, 1999;
MACHADO; BRONCKART, 2009)

No que diz respeito ao plano global, esta relacionado a organizacdo do
conteudo temético: género a que pertence o texto, condi¢cdes externas de producao,
actantes principais colocados em cena etc.. Por isso, € perceptivel no préprio
processo de leitura e pode ser expresso por um resumo. Para a identificacdo do
plano global, podemos nos deter em diferentes marcas linguisticas, como os “macro-
organizadores textuais”, “peritextuais (intertitulos, mudancas de partes ou de
capitulos)”, “cotextuais (presenca de paragrafo introdutério apresentando as divisbes
do texto)”, como também nos basear no conhecimento prévio que temos sobre o
género a que pertence o texto em questdo (MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 54).

J& os tipos de discurso correspondem as formas de organizacdo linguistica
gue indicam o0s segmentos que um texto pode apresentar. Bronckart (1999)
evidencia o fato de que um mesmo género pode ser constituido de diferentes tipos
de discurso. Estes, por sua vez, passam a ser considerados como unidades
linguisticas formadoras de géneros.

Conforme Bronckart (1999, p. 151), as atividades de linguagem criam mundos
virtuais que podem ser considerados “outros” em relacdo aos mundos representados
nos quais se desenvolvem as acdes dos agentes humanos. Esses mundos virtuais,
no entanto, devem evidenciar o tipo de relagdo que ha no mundo das atividades

humanas. Bronckart chama de “mundo ordinario” os mundos representados pelos
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agentes humanos e de “mundos discursivos” os mundos virtuais criados pela
atividade de linguagem.
Os mundos discursivos sao constituidos, segundo o autor, com base em dois

tipos de operacoes:

As primeiras explicitam as relagfes existentes entre as coordenadas gerais
gue organizam o contelido tematico de um texto e as coordenadas gerais
do mundo ordinario em que se desenvolve a agdo de linguagem de que o
texto se origina. As segundas dizem respeito, mais especificamente, ao
relacionamento entre, de um lado, as diferentes instancias de agentividade
(personagens, grupos, instituicdes, etc.) e sua inscricdo espaco-temporal,
tais como sdo mobilizadas em um texto, e, de outro, os parametros fisicos
da acdo de linguagem em curso (agente-produtor, interlocutor eventual e
espacgo-tempo de producao). (idem, p. 152)

Quanto ao primeiro tipo de operacdo, podem ser explicitadas como disjuntas
das coordenadas do mundo ordinério de acdo de linguagem ou conjuntas. Quando
estas coordenadas sédo apresentadas como disjuntas, o conteido mobilizado refere-
se a acontecimentos passados e atestados, a fatos futuros e a fatos plausiveis ou
imaginarios, por conseguinte, sua organizacdo pressupde uma origem espaco-
temporal (uso de déiticos como ontem, um dia, era uma vez, etc.) “que especifica o
tipo de disjuncéo operada” (idem, p. 153). Os fatos séo, dessa forma, de acordo com
Bronckart, narrados e constituem o que o autor denomina de ordem do narrar. No
caso de serem conjuntas, o conteudo tematico mobilizado organiza-se fazendo
referéncia “mais ou menos direta as coordenadas gerais do mundo da acgao de
linguagem em curso” (idem, ibidem). Os acontecimentos constituem um mundo
discursivo que € acessivel aos agentes pertencentes ao mundo ordinario da
interacdo. Nessa situacado, os fatos sdo expostos e constituem a ordem do expor.

Bronckart entdo propde a seguinte distingdo: mundos da ordem do narrar e
mundos da ordem do expor. A ordem do narrar sugere um mundo situado em outro
lugar, o qual deve ser parecido com o mundo ordinario — os seres humanos devem
compreendé-lo. As regras, existentes la, podem se desviar, ou ndo, das regras do
mundo dos seres humanos, ocasionando um narrar realista ou ficcional. Quanto a
ordem do expor, ha algumas diferencas: o conteddo tematico dos mundos
discursivos se apresenta conjuntamente as coordenadas do mundo ordinario. Entéo,
desvios de regra em relagdo a esse mundo ndo serao aceitos ou seréao vistos como

inverdades, por exemplo, pois néo se trata de ficgéo.
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Essas operacdes também serdo explicitadas de acordo com sua relagdo com
0s parametros da acao de linguagem. Bronckart (1999) distingue os mundos
discursivos que revelam uma relacdo de implicacdo com os parametros de acdo de
linguagem dos que revelam uma relagdo de autonomia:

a) no primeiro caso, o texto implica os parametros de acdo de linguagem (por meio
de referéncias déiticas a esses parametros); a interpretacdo do texto requer o
acesso a suas condicdes de producéo,

b) no segundo caso, o0 texto se apresenta em relacdo de autonomia com 0s
parametros de acdo de linguagem; para interpretd-lo ndo é necessario ter
conhecimento sobre as condi¢cdes de producéo.

Temos, desse modo, dois tipos de distin¢gdes: ordem do narrar e ordem do
expor, e relacbes de implicagdo e de autonomia. Segundo Bronckart (1999), a
combinacdo destes dois grupos de distingbes ocasiona a constituicdo de quatro
mundos discursivos: mundo do expor implicado, mundo do expor autbnomo, mundo
do narrar implicado e mundo do narrar autbnomo. Esses mundos discursivos
somente sao identificAveis por meio das formas linguisticas que os semiotizam. O
mesmo ocorre com as operacdes nas quais se baseiam.

Nesse sentido, o autor diferencia as operagfes psicolégicas — constitutivas
dos mundos — que sdo gerais e universais, ou seja, ndo dependem das
caracteristicas proprias das linguas naturais, das marcas linguisticas que traduzem
os mundos e que sdo dependentes das caracteristicas especificas das linguas
naturais. No primeiro caso, temos o0 que o autor designa como arquétipo psicologico
(entidade abstrata na qual o discurso é apreendido sob o angulo das operacdes
psicolégicas), desconsidera-se, assim, a semiotizacdo particular das linguas
naturais. No segundo caso, o autor refere-se ao tipo de discurso semiotizado em
uma lingua particular, com suas propriedades especificas. Os arquétipos
psicoldgicos, assim como os tipos de discurso, podem ser apresentados da seguinte
forma: discurso interativo, discurso teorico, relato interativo e narracdo. O quadro

abaixo sumariza essas informacdes:
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Quadro 1 — Os tipos de discurso

Coordenadas gerais dos mundos
Tipos de discurso

Conjuncéo Disjuncao
Expor Narrar
Relac&o ao ato de Implicagao Discurso interativo Relato interativo
producao
Autonomia Discurso teérico Narracédo

Fonte: Bronckart (1999)

No discurso interativo, o mundo discursivo criado é conjunto ao mundo
ordinario dos agentes, 0s quais se encontram em um espaco-tempo comum. Logo, é
possivel perceber um expor que se constréi em uma relacdo de implicagdo com o0s
parametros de acao de linguagem, uma vez que o contexto de producao do texto faz
referéncia a situagcdo linguageira: “unidades do segmento de texto remetem
diretamente aos agentes da interacdo (eu, me), ou diretamente ao espaco dessa
interacdo” (idem, p. 158).

O discurso tedrico, por sua vez, também apresenta um mundo discursivo
construido de forma conjunta ao mundo ordinario dos agentes. Nesse caso, porém,
desenvolve-se um expor que se caracteriza por apresentar uma relacdo de
autonomia no que diz respeito aos parametros fisicos da acdo de linguagem que
originam o texto. Nao hd, portanto, a utilizacdo de déiticos que remetam ao agente
ou ao espacgo-tempo. Sua interpretagdo “ndo requer nenhum conhecimento dos
parametros da situagao de linguagem de que se origina” (idem, p. 160)

No relato interativo, 0 mundo discursivo apresenta coordenadas disjuntas das
coordenadas do mundo ordinario do agente-produtor e dos agentes-ouvintes. Esse
mundo discursivo criado pode ser situado no quadro geografico e temporal do
mundo dos agentes. Desenvolve-se, ai, um narrar que “implica personagens e
acontecimentos e/ou acbes e que se caracteriza pela implicacdo®’ dos parametros
fisicos da acao de linguagem em curso” (idem, p. 162). Dessa forma, h& a presenca
de déiticos, e de unidades da lingua que fazem referéncia direta ao produtor do texto

(eu, meu, Nosso0).

67 Grifo nosso.
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Na narracdo, o mundo discursivo criado apresenta coordenadas disjuntas das
coordenadas do mundo ordinario do agente-produtor e dos agentes-ouvintes. Nesse
caso, 0 mundo discursivo pode ser situado no quadro geografico e temporal do
mundo ordinario, ou ndo. Desenvolve-se um narrar autbnomo, que ndo implica
personagens e acontecimentos e/ou acoes.

Nessa acepc¢édo, para Bronckart (1999), a formulacdo de um texto,
pertencente a um determinado género, além de envolver operacdes psicoldgicas
gerais e universais independentes da lingua em questdo, requer a utilizacdo de
formas linguisticas dependentes das caracteristicas especificas de uma dada lingua.
Essas unidades linguisticas, determinadas como tipos de discurso, entrardo na
formacdo dos géneros. Nessa perspectiva, um mesmo género pode ser constituido
de diferentes tipos de discurso.

Passemos, adiante, para a observacédo do nivel enunciativo.

4.3.2.2 O nivel enunciativo

Os mecanismos enunciativos sd8o responsaveis pela manutencdo da
coeréncia pragmatica ou interativa do texto. Esses mecanismos contribuem para
marcar 0s posicionamentos enunciativos (vozes) e as avaliagcdes (julgamentos,
opinides, sentimentos) referentes a alguns aspectos do contetdo tematico. Séo
independentes da progressdo do conteudo tematico, por isso, ndo apresentam uma
organizacdo isotopica; seu objetivo maior é orientar a interpretacdo do texto pelos
destinatéarios.

O posicionamento enunciativo pode ser caracterizado pelas diferentes
“instancias que assumem® o que é enunciado no texto”, pelas “vozes que ai se
expressam” (BRONCKART, 1999, p. 130). Ele é frequentemente atribuido ao autor
(agente-produtor do texto), no entanto, esse problema é mais complexo do que
parece: a producdo de um texto pressupde a criag¢éo, por parte do agente, de um ou
varios mundos discursivos, cujas coordenadas e normas que regem seu
funcionamento sao diferentes daquelas que regem o mundo ordinario do qual o
autor faz parte. Dessa forma, diferentes vozes podem ser identificadas em um texto,

a saber: a) a voz do autor empirico (voz do agente-produtor do texto), b) as vozes

% Grifo do autor.
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sociais (caracterizam-se pelas vozes de outros individuos ou de outras instituicbes
que se apresentam exteriores ao contetdo tematico do texto em questdo), ¢) as
vozes de personagens (sdo as vozes de individuos ou de instituicbes que séo
marcadas de forma direta no texto e que sao implicadas no conteudo tematico).

Conforme Bronckart (1999), essas vozes podem se apresentar no texto de
modo implicito, sem a referéncia de marcas linguisticas especificas, perceptiveis,
portanto, através de inferéncias, ou de modo explicito, através principalmente de
formas pronominais. Machado e Bronckart (2009, p. 59) observam que a alternancia
de pronomes pessoais (eu, nos, a gente etc.), por exemplo, pode nos auxiliar a
perceber o “estatuto individual ou coletivo (em diferentes graus) que € atribuido a um
determinado agir”, o que contribui para observarmos a responsabilizagdo enunciativa
gue é constituida no texto.

Quanto as modalizacfes, correspondem as avaliagfes realizadas acerca de
alguns aspectos do conteudo temético. Podem ser divididas em quatro
subconjuntos:

e modalizacdes ldgicas — julgamentos relativos ao valor de verdade das
proposi¢cbes enunciadas, que s&o apresentadas como certas, possiveis,

provaveis, necessarias, improvaveis etc.

e modalizacdes debnticas — avaliam o enunciado em decorréncia de valores

sociais: permitido, proibido, necessério etc.

e modalizacOes apreciativas — julgamento mais subjetivo; os fatos enunciados sao
apresentados como bons, maus, estranhos etc., sob o ponto de vista da instancia

avaliadora.

e modalizacdes pragmaticas - julgamento relatvo a uma faceta da
responsabilidade de uma personagem com relagdo ao seu papel de agente em

um processo: capacidade de acao, intencado e as razoes.

As modalizacbes sao cristalizadas por unidades linguisticas denominadas
modalidades. Como exemplo, temos os tempos verbais no futuro do pretérito, os
auxiliares de modalizacdo (poder, dever etc.), certos advérbios (certamente, sem
duvida etc.), algumas frases impessoais (é evidente que...etc.).

Por fim, observemos, a seguir, as caracteristicas do nivel semantico.
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Este nivel volta-se para o entendimento do que Machado e Bronckart (2004,

2009) e Machado et al (2009) denominam de semiologia do agir®. Trata-se de

elementos constitutivos do agir, tais como actante, ator, agente, entre outros, que

possibilitam analisar a relagdo existente entre a linguagem e o trabalho educacional,

e, por isso, funcionam como figuras interpretativas da atividade do professor.

Conforme apresentamos no Capitulo 2, a semiologia do agir prevé o

conhecimento de uma série de termos essenciais, 0s quais serdo retomados a partir

de agora. Para facilitar seu entendimento, os termos seréo dispostos em um quadro

nocional (Quadro 2).

Quadro 2 — Elementos constitutivos do agir

Agir
(Acéo ou Atividade)

Termo utilizado para fazer referéncia a partes
do texto que estejam ligadas a intervencgéo
humana no mundo. Pode ser compreendido
como agir coletivo (atividade), quando se
refere a um grupo, ou agir individual (ac&o),

quando provém de um individuo.

Actante,

(Ator ou Agente)

Termo utilizado para fazer referéncia a
qualquer entidade que € colocada no texto
como sendo a fonte de um agir. Caso o
actante apresente razbes, intencdes e
recursos para determinado agir, temos um
ator; se ao actante ndo sdo atribuidas essas

propriedades, temos um agente.

Termo utilizado para designar o conjunto

global do agir em situacfes de trabalho, agir

Trabalho esse que sofre, inevitavelmente, coercbes
institucionais.

Termo que designa o conjunto de condutas

Tarefa verbais e ndo verbais prescritas ao professor.

A semiologia do agir foi descrita no Capitulo 2.
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Aparecem no texto ou como determinantes
externos, mediante razbes de diferentes
Razdes para agir tipos, exteriores ao individuo, ou como
motivos, caracterizados como internos ao
individuo e responsaveis por desencadearem

uma acao ou atividade.

Resultados esperados a partir de determinado
agir. Esses efeitos apresentam-se nos textos
sob a forma de finalidades (representacfes
de um individuo ou de varios sobre o(s)
efeito(s) que espera(m) alcancar sobre
Intencionalidade do agir objetos ou sobre outros individuos por meio
de um agir coletivo) ou de intencbes
(representagtes de um individuo ou de varios
sobre o(s) efeito(s) que espera(m) alcancar
sobre objetos ou sobre outros individuos por

meio de um agir individual).

Relacionados a utilizacdo de instrumentos
ou ferramentas (recursos externos ao
individuo, materiais ou semiolégicos, que se
encontram no ambiente social e que podem
estar disponiveis para que ele aja ou ndo) ou
as capacidades do individuo (recursos
Recursos para o agir internos do agente, mentais ou
comportamentais, coOmMoO 0S  Processos
mentais, as atitudes, o0s sentimentos, o0s
valores, os conhecimentos tedricos e praticos,

0s processos fisicos etc., necessarios para a

realizacéo de um determinado agir).

Fonte: Adaptacdo Machado et al (2009) e Machado e Bronckart (2004, 2009).

Com relagédo a analise dos verbos referentes ao trabalho do professor,
tomamos como base as figuras do agir propostas por Mazzillo (2006, 2011) e
Barricelli (2007, 2011), conforme especificado no Capitulo 2. Desse modo,

organizamos essas categorias do agir no quadro que segue (Quadro 3):



Quadro 3 — Figuras do agir (verbos)

Agir com instrumentos

Predicados que representam um agir
individual do professor com o0 uso de
instrumentos (simbdlicos ou materiais). Ex.: O

professor utiliza o quadro-negro.

Agir mental/cognitivo

Predicados que indicam atividade mental ou
capacidade do professor. Ex.: O professor

domina o conteudo.

Agir linguageiro

Predicados com verbos de dizer. Podem ser
de trés tipos: 1) agir linguageiro que implica
uma resposta imediata dos alunos (Ex.. O
professor questionou o aluno.); 2) ndo implica
uma resposta imediata dos alunos (Ex.: O
professor narrou uma histéria.); 3) agir
linguageiro do professor em reagdo ao agir
dos alunos (Ex.: O professor respondeu a

uma duvida.).

Agir afetivo

Predicados que implicam em um agir

emocional. Ex.: O professor gosta da turma.

Agir corporal

Predicados com verbos que implicam em um
agir fisico, relacionado a um movimento

corporal. Ex.: A professora anda pela sala.

Agir pluridimensional

Predicados que envolvem um agir que
engloba mais de uma forma de agir. Ex.: A

professora planeja suas aulas.

Agir prescritivo

Predicados que envolvem prescrigbes para o
agir do professor. Ex.: O professor deve
planejar aulas que exijam diferentes graus de

formalidade.

Fonte: Adaptacdo Mazzillo (2006, 2011) e Barricelli (2007, 2011).
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A partir das colocacdes realizadas, é relevante esclarecermos que a andlise
do nivel organizacional, por sua caracteristica descritiva, vai nos permitir elencar
informacdes gerais e de identificacdo. O nivel enunciativo, entretanto, possibilitara
nos aprofundarmos mais em questdes cruciais para nossa pesquisa, uma vez que
sua especificidade € marcar os posicionamentos enunciativos e as avaliagles,
sejam julgamentos, opinides ou sentimentos, realizados nos textos no e sobre o
trabalho docente. Nessa mesma perspectiva, 0 nivel semantico também €& de
extrema importancia, pois nos permitira observar os elementos constitutivos do agir
e as figuras do agir, os quais possibilitam analisar a relacdo existente entre a
linguagem e o trabalho docente, e, sobretudo, compreender a atividade do professor
e as (re)configuracdes de seu trabalho.

Antes de passarmos para a analise, de fato, observemos, a seguir, como se

deu a delimitacdo do corpus da pesquisa.

4.4 A DELIMITACAO DO CORPUS

No que diz respeito a delimitacdo do corpus, é relevante considerarmos que
os dados gerados a partir dos instrumentos foram coletados ao longo do | semestre
letivo de 2014, na instituicdo de ensino da qual o sujeito da pesquisa era aluno.
Nesse caso, podemos dividir esse espaco de tempo, no qual se desenvolveu a
disciplina de Estagio IV, em trés momentos distintos: a) em primeiro lugar, temos a
geracdo de dados anteriores a insercdo em sala de aula, momento do qual resultou
o texto do diagndstico; b) em segundo lugar, temos a geracdo de dados
concomitantes com a entrada em sala de aula, momento em que foram elaborados o
diario de bordo, os planos de aula e realizada a gravacdo do video; c) por fim, a
geracdo de dados posteriores a entrada em sala de aula, momento do qual resultou
a avaliacdo do estagio, parte integrante do relatério final da disciplina. No sentido de
alcancarmos os objetivos da pesquisa, delimitamos o corpus privilegiando esses trés
momentos que integram o processo de formacdo do professor de Lingua
Portuguesa. A seguir, apresentamos um quadro (Quadro 4) contendo o0s textos

selecionados para a analise.
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Quadro 4 — Delimitag&o do corpus da pesquisa

Periodo de Anterior a Concomitante com Posterior a
elaboracao | entradaem sala | aentradaem sala | entrada em sala
do texto de aula de aula de aula
Corpus Texto 1: Texto 2: Diario de Texto 3:
Diagndstico bordo Avaliacdo do
estagio

Fonte: Elaborado pela autora

Assim, analisamos um texto referente ao momento anterior & entrada em sala
de aula: o Diagnéstico (Texto 1); um texto elaborado simultaneamente ao momento
de planejamento e regéncia: o Diario de bordo (Texto 2); e um texto posterior a
entrada em sala de aula, quando o Estagio ja havia sido finalizado: a Avaliacdo do
estagio (Texto 3). Com isso, julgamos ser possivel analisar como o professor de
Lingua Portuguesa, em formacdo inicial, constréi projecdes sobre a atividade
docente, ou melhor, (re)configuracdes acerca desse trabalho.

Nesse sentido, a partir do que foi exposto, acreditamos que o conjunto de
procedimentos apresentados, inscritos no quadro do ISD, possibilitam abordar, de
forma correlacionada, a relacéo existente entre linguagem e atividade do professor e
contribuem na interpretacdo desse agir humano especifico que € o agir docente.
Passemos, nesse momento, para o Capitulo 5, no qual é realizada a andlise do

corpus da pesquisa.






CAPITULO 5

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

O objeto de trabalho do professor consiste em organizar um
meio de trabalho coletivo dos alunos para instaurar neles uma
relacdo cultural com um objeto de conhecimento, a fim de
modificar sua relacdo pessoal com esse conhecimento.

(René Amigues)

O presente capitulo tem por objetivo apresentar os resultados da analise do
contexto de producdo e da andlise linguistico-discursiva do corpus, realizadas a
partir dos pressupostos tedrico-metodoldgico-analiticos do ISD. Para isso, por uma
guestdo organizacional, analisamos, primeiramente, cada texto resultante dos
procedimentos utilizados para a geracdo de dados, delimitados como corpus da
pesquisa, e, em um periodo posterior, buscamos relacionar estas analises. Nesse
sentido, considerando cada texto produzido pelo sujeito da pesquisa, o trabalho
divide-se em momentos distintos: em primeiro lugar, apresentamos a descricdo do
contexto de producdo dos textos e, a seguir, a analise interligada dos niveis
organizacional e enunciativo; em uma segunda etapa, partimos para a analise do
nivel seméantico, observando os trés textos referentes ao corpus de forma conjunta;
por fim, a partir dos resultados encontrados, buscamos responder as perguntas de
pesquisa.

Para iniciarmos, apresentamos, neste momento, a analise do Texto 1 —

referente ao Diagndstico.
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5.1 ANALISE DO TEXTO 1% DIAGNOSTICO ACERCA DA REPRESENTACAO
SOBRE O TRABALHO DO PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA

5.1.1 Contexto de producéo

Com relagdo ao contexto socio-histérico mais amplo do texto, podemos dizer
gue o Diagnéstico tinha como intuito primordial buscar informacfes sobre a historia
de ensino de Lingua Portuguesa do sujeito da pesquisa. Nesse sentido, a partir
desse instrumento, objetivamos investigar a representacdo que esse sujeito tinha,
como aluno, sobre a disciplina Lingua Portuguesa na educacao bésica. Para isso, o
Diagnoéstico apresentava um total de sete’* questdes, as quais foram respondidas
pelo sujeito.

Por ter sido elaborado em um momento anterior a entrada em sala de aula,
antes de se iniciarem as atividades de planejamento e regéncia, proprias do Estagio
IV, buscamos averiguar qual(is) era(m) o(s) texto(s) com o(s) qual(is) o Diagnéstico
mantinha relacdes (o intertexto). Se traria questdes relacionadas ao trabalho
docente visto sob uma perspectiva positiva, ou sob uma perspectiva negativa. No
texto, entretanto, ndo encontramos um tom negativo com relacao as aulas de Lingua
Portuguesa e ao professor. Algumas situacdes que retratam um ensino tradicional
dessa disciplina, calcado em atividades estruturais, sdo mencionadas e chega a ser
dito que, quando professor, o sujeito deseja ter uma perspectiva diferente, porém,
ndo podemos observar um discurso negativo com relagdo a sua experiéncia como
aluno de Lingua Portuguesa.

Para a andlise da situacdo de producdo, centramo-nos em aspectos que
podem exercer influéncia sobre a forma como um texto € organizado. Dessa
maneira, identificamos dois planos: o mundo fisico e o mundo sociossubijetivo,
baseando-nos em Bronckart (1999, 2006, 2008) e Machado e Bronckart (2009).

Com relacdo ao primeiro plano, observamos o contexto fisico, definido,

inicialmente, pelo lugar de produgédo, o qual pode ser descrito como a residéncia do

%0 Texto 1 pode ser encontrado na integra nos anexos (ANEXO B) deste trabalho.

"Levando-se em consideragdo o interesse central dessa pesquisa, que € analisar como o professor
de Lingua Portuguesa em formagcéo inicial (re)configura o trabalho docente, nem todas as questdes
do Diagnéstico foram observadas. Detemo-nos nas questdes de nimero um, trés, quatro, cinco e
seis, as quais se voltavam para o trabalho do professor de Lingua Portuguesa de modo geral; as
guestdes dois e sete, por tratarem especificamente de atividades de escrita, foram desconsideradas.
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sujeito, localizada em uma cidade no interior do Rio Grande do Sul. No que diz
respeito ao momento de producdo, o texto foi produzido nos dias posteriores a
primeira aula do Estagio IV, no final do més de marco de 2014. Nessa ocasido, a
professora da disciplina (e pesquisadora) pediu para que o0s estudantes
respondessem ao Diagnostico e trouxessem as respostas na aula seguinte, o que foi
feito pelo sujeito da pesquisa. O contexto fisico também pode ser definido pelo
produtor do texto, o qual se trata do sujeito da pesquisa, estudante do Curso de
Letras Portugués-Espanhol de uma universidade federal do interior do Rio Grande
do Sul, regularmente matriculado na disciplina Estagio Curricular Supervisionado IV
e, ainda, pelas pessoas que podem receber concretamente o texto, no caso, a
pesquisadora/professora titular da disciplina na qual foi proposta a atividade em
guestéo.

Ja no que diz respeito ao segundo plano, o contexto sociossubjetivo, pode ser
definido pelo lugar social, ou seja, pela formagéo social ou instituicdo a partir da qual
o texto é produzido. Nesse caso, trata-se do meio académico, uma vez que O
Diagnostico foi produzido como instrumento de uma disciplina do curso superior em
questdo. Quanto a posicao social do enunciador do texto, é um estudante de um
Curso de Licenciatura em Letras com dupla habilitagdo: portugués e espanhol, de
uma universidade federal do interior do estado, que se encontrava na fase final de
sua graduacéo, cursando, na época da coleta de dados, dentre outras, a disciplina
de Estagio Curricular Supervisionado IV, a qual se volta para a insercdo do
estudante de Letras no Ensino Fundamental. Além disso, 0 sujeito desempenha
outros papéis sociais: trabalha como locutor de radio, apresentando, sobretudo,
programas jornalisticos, e como assessor de imprensa do gabinete do prefeito de
uma cidade do interior do Rio Grande do Sul. Ja a posi¢ao social do destinatario do
texto pode ser entendida como a de um professor universitario, o qual desenvolve,
além da regéncia da disciplina de Estagio, sua pesquisa de doutorado. No momento
da producédo, todavia, o produtor do texto ndo tinha conhecimento dessa outra
funcdo social do destinatario do texto, portanto, dirige-se, apenas, a professora da
disciplina. Por fim, o objetivo da interacdo € responder a questdes realizadas no
quadro da disciplina, voltadas para a historia do sujeito com relacdo ao ensino de
Lingua Portuguesa.

Descrito o contexto de produgdo do Diagndstico, voltamo-nos, agora, para a

analise dos trés niveis.
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5.1.2 Andlise do nivel organizacional

Com relacdo a analise do plano global do Diagndstico, por se tratar, na
préatica, de um questionario, com o intuito de identificar a representacdo de ensino de
Lingua Portuguesa do sujeito, podemos perceber caracteristicas proprias do género,
como a estruturacdo em perguntas e respostas, envolvendo, pelo menos, dois
individuos. O papel desempenhado pela pessoa que faz a questao é direcionar, de
forma geral, o conteudo tematico da resposta, pois suscita a palavra do outro,
provoca o coenunciador a dar informacdes as quais deseja ter acesso. Além disso,
ela pode introduzir novos tépicos, conduzindo a interagdo. Quanto ao coenunciador,
a pessoa a quem sao direcionadas as perguntas, espera-se que responda e forneca
as informacdes as quais sédo pedidas. O objetivo do género €, nesse sentido, obter
da pessoa que responde ao questionario informacdes acerca de uma determinada
tematica. No caso especifico, como o ambiente de produgcdo do texto € o meio
académico, é possivel observarmos uma posicédo de formalidade na elaboracdo das
respostas, atraves da utilizacdo de uma linguagem padréo.

Verificando a quantidade de paragrafos e de linhas empregados pelo sujeito
na composi¢ao de seu texto, é possivel percebermos que as respostas de algumas
guestdes foram mais desenvolvidas do que outras. A Questdol, voltada
especificamente para a caracterizacado da experiéncia, como aluno, com relacdo ao
ensino de Lingua Portuguesa, € a Questdo 4, voltada para a caracterizacdo do
trabalho do professor de Lingua Portuguesa, tiveram as respostas mais extensas,
onze linhas. Na Questdo 1, com organizacdo em trés paragrafos, e, em dois, na
Questdo 4. As demais apresentaram respostas com uma média de sete ou oito
linhas de texto, organizadas em um unico paragrafo. O quadro abaixo traz essas

informacdes:
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Quadro 5 — Volume de texto do Diagndstico

Secao do texto Volume de texto
Questdo 1 Trés paragrafos e onze linhas
Questdo 3 Um paragrafo e sete linhas
Questdo 4 Dois paragrafos e onze linhas
Questdo 5 Um paragrafo e oito linhas
Questdo 6 Um paragrafo e seis linhas

Fonte: Elaborado pela autora

A andlise do plano global do Diagnéstico possibilitou ainda identificar os

actantes principais postos em cena pelo texto, 0s quais sao 0s seguintes:

a) o proprio sujeito enunciador do texto: Eu sempre gostei de Lingua Portuguesa
(Questéao 1, linha 1), Como ja falei em varias oportunidades, ndo era exatamente o

curso de Letras que eu procurava (Questéo 3, linhas 1-2) etc.;

b) uma professora do Ensino Fundamental: Minhas experiéncias foram melhores
no ensino fundamental, pois a professora cobrava muita escrita. (Questéo 1, linhas
9-10);

c) o professor de Portugués, de forma genérica: O professor de Portugués é
visto como a gramatica ambulante que deve saber tudo na ponta da lingua.
(Questéao 4, linhas 2-3);

d) os alunos: Um dos pontos mais gratificantes da profissdo € ver o avanco dos
alunos nas “sacadas” linguisticas e na produgéo textual. (Questédo 4, linhas 6-8),
Penso também que a releitura e a reescrita orientada € fundamental para o avancgo

dos alunos. (Questéo 5, linhas 6-7).

Observemos o quadro abaixo que apresenta 0s actantes principais:



147

Quadro 6 — Actantes principais do Diagnostico

Actantes principais

O proprio sujeito

A professora do Ensino Fundamental

O professor de Lingua Portuguesa de modo genérico

Os alunos

Fonte: Elaborado pela autora

No que diz respeito a identificagcéo do contetdo tematico mobilizado — o tema
central e os temas subsequentes —, notamos, logicamente, que o tema central esta
atrelado a questdo & qual o sujeito responde, assim, na Questdo 1'%, é possivel
notarmos um movimento por parte do sujeito que tenta elencar aspectos
relacionados a sua histéria, como aluno, no que diz respeito ao ensino de

Lingua Portuguesa:

Eu sempre gostei de Lingua Portuguesa, pois tenho facilidade para me
expressar (Exemplo 1, linhas 1-2)

Sempre recebia um “muito bem”, “parabéns, siga assim”, além de
varios elogios que me motivavam a procurar escrever sempre melhor.
O que eu tinha mais dificuldade era na hora da “decoreba” da
gramética para as provas (Exemplo 2, linhas 6-8)

Podemos perceber, no entanto, a existéncia de temas subsequentes
conectados ao tema central, os quais podem ser divididos em trés itens: a) 0 gosto
pela Lingua Portuguesa: Eu sempre gostei de Lingua Portuguesa, pois tenho
facilidade para me expressar. (linha 1); b) a importancia da motivacao para a
escrita: O que me marcou quanto ao ensino de Lingua Portuguesa foi meu caderno
de redacdo. Sempre recebia um “muito bem”, “parabéns, siga assim”, além de varios
elogios que me motivavam a procurar escrever sempre melhor. (linhas 5-7); c) a
dificuldade em decorar regras: O gque eu tinha mais dificuldade era na hora da

“decoreba” da gramatica para as provas. (linhas 7-8).

72Questéo 1: Ao longo de sua vida escolar, vocé vivenciou diferentes experiéncias, como aluno, com
relacdo ao ensino de LP. Como vocé caracteriza essas experiéncias?
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Na Questdo 3", o tema central articula-se ao que foi perguntado, ou seja, a

motivacao pela procura do Curso de Letras Portugués-Espanhol:

Como ja falei em varias oportunidades, ndo era exatamente o curso de
Letras que eu procurava, era Jornalismo, mas como a distadncia me
impedia, resolvi cursar o mais préoximo da area e ao meu alcance
(Exemplo 1, linhas 1-3)

Notamos, ainda, temas secundarios interligados, como 0s que seguem: a) o
interesse pelo Jornalismo: ndo era exatamente o curso de Letras que eu
procurava, era Jornalismo (linhas 1-2); b) o intuito de ndo ser professor: Entrei no
curso com o intuito de ndo ser professor e acreditava que o meu maior desafio era
resistir aos estagios (linhas 3-4); c¢) o gosto pela docéncia que veio
gradativamente: Com o passar do tempo fui me envolvendo em projetos de
pesquisa e extensdo e passei a ver a docéncia com outros olhos, hoje tenho certeza
gue quero ser professor (linhas 5-6); d) o interesse em cursar uma pés-graduacao
na area de Letras: e almejo seguir no mestrado e doutorado (linhas 6-7).

A Questdo 4’ apresenta como tema central a caracterizacdo do trabalho do
professor de Lingua Portuguesa, no entanto, € possivel notarmos que o sujeito
caracteriza, de fato, a figura do professor:

Penso que o professor de Portugués se caracteriza por ser aquele que
sabe explicar os fendbmenos da linguagem e conduzir os alunos a
fazerem as escolhas linguisticas certas para que o texto tenha coeséo,
coeréncia e seja compreensivel (Exemplo 1, linhas 3-6)

Além disso, observamos outras tematicas interligadas: a) o desafio de ser
professor: Ser professor € um grande desafio, ainda mais o professor de Letras,
que é cobrado a todo instante na escola e fora dela. (...) E um grande desafio
conduzir isto de forma diferente, dentro da perspectiva estudada no curso (linhas 1-
2; 10-11); b) a obrigacdo de o professor de Letras saber tudo na ponta da
lingua: O professor de Portugués é visto como a gramatica ambulante que deve

saber tudo na ponta da lingua (linhas 2-3); c) o ponto positivo da profissdo: Um

"®Questao 3: O que o motivou a procurar o Curso de Letras Portugués-Espanhol?

"Questao 4: Como vocé caracteriza o trabalho do professor de LP? Fale sobre os aspectos positivos
e negativos da profissdo. Quanto aos negativos, descreva 0 que mais o angustia como futuro
profissional.
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dos pontos mais gratificantes da profissédo € ver o avango dos alunos nas “sacadas’
linguisticas e na producédo textual (linhas 6-8); d) o ponto negativo: Quanto aos
aspectos negativos, acredito que é a forma como € conduzido o ensino de
gramatica, e esta também é minha angustia, meu medo (linhas 9-10).

A Questdo 57, por sua vez, trata das expectativas do sujeito, com relacéo
a sua atividade docente, a qual o sujeito responde:

Penso que ndo vou inventar a roda, mas vou procurar fazer do ensino
de lingua uma aula interessante, onde instigarei meus alunos a decifrar
as pistas linguisticas e entender o porqué da construcdo daquela
frase, daquele texto e o porqué tal género segue aquela estrutura
(Exemplo 1, linhas 2-6)

Podemos perceber ainda a ocorréncia dos seguintes temas subsequentes: a)
o intuito de fazer a diferenga: Quando estamos na universidade, passamos a olhar
a escola de forma critica. Apontamos muitos “erros” e queremos fazer a diferenca
(linhas 1-2); b) o uso de atividades que permitam o avan¢o dos alunos: Penso
também que a releitura e a reescrita orientada € fundamental para o avanco dos
alunos (linhas 6-7); c) a ciéncia de que a realizagdo de uma atividade
diferenciada é trabalhosa, mas imprescindivel: Sei que sera trabalhoso, mas
acredito ser imprescindivel (linhas 7-8).

Por fim, na dltima questdo analisada, a Questdo 6°°, observamos a

concepcao de linguagem do sujeito:

A linguagem se da por meio do uso. Nao podemos ver a lingua como
algo isolado. Quando escrevemos, falamos, temos um propdsito, um
publico, um contexto de circulacéo (Exemplo 1, linhas 1-3)

Além disso, é possivel identificarmos um tema secundério: a) o uso dos
géneros textuais como ferramenta de ensino, o0 qual remete a questédo
complementar, voltada para a relacao existente entre a concepc¢éao de linguagem e a
préatica pedagdégica: O uso dos géneros textuais nos da este suporte para ensinar e

as pistas linguisticas nos levam a entender o porqué das construgfes sintéticas.

Questdo 5: Quais sdo suas expectativas com relacdo a sua atividade docente?

®Questdo 6: Qual é a sua concepcido de linguagem? Como pretende relaciona-la com sua préatica
docente?
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Penso que esta sera minha ferramenta para ensinar gramatica e producéo textual
(linhas 4-6).
Abaixo, apresentamos um quadro que resume o conteddo tematico do

Diagnastico:

Quadro 7 — Conteudo tematico do Diagndstico: temas centrais

Conteudo Temético
Parte do relato Temas centrais
Questédo 1 - histéria do sujeito enquanto aluno de Lingua Portuguesa
Questéo 3 - motivacao pela procura do Curso de Letras Portugués-Espanhol
Questédo 4 - caracterizagéo do trabalho do professor de Lingua Portuguesa
Questdo 5 - expectativas do sujeito acerca de sua atividade docente
Questéo 6 - concepcao de linguagem do sujeito

Fonte: Elaborado pela autora

Essa andlise possibilitou percebermos que alguns temas relativos ao trabalho
do professor de Lingua Portuguesa aparecem com mais recorréncia, sendo
privilegiados pelo sujeito. Dentre esses temas, podemos citar a importancia de
instigar o aluno, da motivacao, referida tanto quando o sujeito se reporta a sua
experiéncia de aluno de Lingua Portuguesa, como também quando fala de suas
expectativas como futuro profissional; a preocupag¢do com um ensino tradicional de
graméatica, baseado na memorizacdo, também com um duplo aspecto, ja que o
sujeito faz referéncia a essa questdo quando recorda sua histéria ainda como aluno
de Lingua Portuguesa na escola basica e a retoma quando apresenta sua
perspectiva de ensino de lingua materna, a qual se distancia de uma atividade desse
tipo; por fim, sua preocupacdo em propiciar o avanc¢o do aluno, inquietacdo que
parece ser constante para o futuro profissional. Por outro lado, podemos perceber
gue temas comumente mencionados no meio docente, como a desvalorizacdo da
profissdo perante a sociedade, o mau comportamento de alunos na relagdo com o

professor, a falta de participacdo da familia no ambito escolar etc., ndo foram
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mencionados, talvez pelo fato de que o sujeito ainda né&o tivesse entrado em sala de
aula.

Ja com relacdo a identificacdo dos tipos de discurso constitutivos dos textos,
notamos uma predominancia do discurso interativo, pertencente a ordem do expor
(BRONCKART, 1999). Nesse caso, 0 conteudo temético dos mundos discursivos
(conjunto de informacdes explicitadas no texto) se apresenta conjuntamente as
coordenadas do mundo ordinario, isto €, o0 mundo discursivo criado pelo enunciador
apresenta uma concomitancia temporal ou coincidéncia entre o0s conteudos
mobilizados e 0 mundo da interacdo em curso. Além disso, é possivel notarmos uma
relacdo de implicagdo com os parametros de ag¢ao de linguagem, ou melhor, os
parametros do contexto de producdo (enunciador, coenunciador, tempo, espaco)
estdo diretamente implicados, uma vez que o contexto de producao do texto remete
a situacdo de acdo de linguagem. Isso € perceptivel através de marcas, como
déiticos pessoais (eu, nds, a gente etc.), déiticos espaciais (aqui, ali, 1a etc.) e
déiticos temporais (ontem, amanhd, hoje etc.). Ademais, 0s tempos verbais
(presente, futuro perifrastico, imperativo) fazem com que o conteddo do texto seja
colocado de forma conjunta ao momento de producédo. Observemos alguns
exemplos retirados do texto do sujeito da pesquisa:

hoje tenho certeza que quero ser professor e almejo seguir no mestrado e
doutorado.(Exemplo 1, Questéo 3, linhas 6-7)

Penso que o professor de Portugués se caracteriza por ser aquele que
sabe explicar os fendbmenos da linguagem [...] Quanto aos aspectos
negativos, acredito que é a forma como é conduzido o ensino de gramatica,
e esta também é minha angustia, meu medo. (Exemplo 2, Questao 4,
linhas 3-5; 9-10)

Quando estamos nha universidade, passamos a olhar a escola de forma
critica. Apontamos muitos “erros” e queremos fazer a diferenca. Penso
que nado vou inventar a roda, mas vou procurar fazer do ensino de lingua
uma aula interessante [...] Penso também que a releitura e a reescrita
orientada é fundamental para o avanc¢o dos alunos. Sei que sera trabalhoso,
mas acredito ser imprescindivel. (Exemplo 3, Questao 5, linhas 1-3; 6-8)

Nao podemos ver a lingua como algo isolado. Quando escrevemos,
falamos, temos um propdsito, um publico, um contexto de circulagao [...] O
uso dos géneros textuais nos da este suporte para ensinar e as pistas
linguisticas nos levam a entender o porqué das construcdes sintaticas.
Penso que esta ser4 minha ferramenta para ensinar graméatica e producéo
textual. (Exemplo 4, Questao 6, linhas 1-3; 4-6)

E possivel notarmos, no exemplo retirado da Quest&o 3, o uso do presente do

indicativo (tenho, quero, almejo) e a utilizacdo de déitico temporal (hoje) que
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retratam um desejo atual do sujeito, algo que faz parte de sua realidade, ou seja, 0
desejo de ser professor.

Na Questdo 4, podemos notar verbos no presente do indicativo (penso,
acredito) e uso de déiticos pessoais explicitos (meu) e implicitos (pressupostos pela
desinéncia dos verbos), que ajudam a construir a representacdo do professor de
Lingua Portuguesa, conforme a posi¢cdo do sujeito. O uso do discurso interativo,
nesse caso, parece marcar ndo s6 as caracteristicas essenciais de um professor da
area, mas também projeta o perfil profissional que o sujeito pretende assumir.

Na Questdo 5, encontramos o0 uso do presente do indicativo (estamos,
passamos, apontamos, queremos) que denota um fato atual, a atitude do sujeito
engquanto aluno, professor em formacéao inicial; por sua vez, a utilizacdo do futuro
perifrdstico (vou inventar, vou procurar fazer) ajuda a construir um parametro
hipotético, no qual sdo projetadas expectativas do sujeito com relacdo a sua
profissdo. Os déiticos desinenciais possibilitam percebermos que o sujeito esta
implicado na situacéo de acdo de linguagem.

Por fim, na Questdo 6, notamos que o0 uso do presente do indicativo
(podemos, temos, penso) e o uso de déiticos pessoais (nos, minha) também marcam
o tipo de discurso interativo, em que é possivel visualizarmos uma representacéo do
sujeito com relag&o a linguagem. E interessante destacarmos que, nessa questio, o
sujeito transita entre a primeira pessoa do singular e a primeira pessoa do plural, o
gue marca que, quando fala de concepc¢éo de linguagem, o sujeito parece ancorar-
se em algo coletivo, geral, no entanto, ao falar sobre sua préatica profissional,
individualiza a questao.

Foi possivel identificarmos também, ainda na ordem do expor, a utilizacdo do
discurso tedrico, em que o contetudo é colocado como conjunto ao momento de
producdo, entretanto, o texto se apresenta em relacdo de autonomia com 0s
parametros de acdo de linguagem; para interpretd-lo ndo é necessario ter
conhecimento sobre as condi¢cdes de producdo (BRONCKART, 1999). A passagem,

a sequir, caracteriza o discurso teorico:

Ser professor € um grande desafio, ainda mais o professor de Letras, que é
cobrado a todo instante na escola e fora dela. O professor de Portugués é
visto como a gramatica ambulante que deve saber tudo na ponta da lingua
[...] Um dos pontos mais gratificantes da profissdo é ver o avanco dos
alunos nas “sacadas” linguisticas e na produgdo textual. (Exemplo 1,
Questéo 4, linhas 1-3; 6-8)
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No trecho acima, podemos perceber marcas que identificam o discurso
tedrico, como o verbo no presente do indicativo, conjugado na terceira pessoa (€), 0
verbo no participio (cobrado, visto) e também o sujeito determinado (Ser professor,
O professor de Portugués etc.). Esses elementos ajudam a construir uma possivel
representacdo do que seria “ser professor”, sobretudo, “ser professor de Letras”.
Também denotam os pontos positivos da profisséo, situacdo na qual o sujeito nao
se implica, isto é, parece falar de forma genérica, sem fazer referéncia a si como
futuro profissional.

Por fim, foi possivel observarmos a ocorréncia do relato interativo,
caracterizado como um tipo de discurso da ordem do narrar, em que ndo hé
concomitancia ou coincidéncia dos conteddos com a interacdo em curso. Podemos
observar, dessa forma, o uso de tempos verbais como o pretérito perfeito e o
imperfeito do indicativo, que denotam fatos narrados distantes (ou disjuntos)
temporalmente do momento de producdo. O enunciador, no entanto, remete-se a
situacdo de producdo a partir de déiticos (pessoais, temporais, espaciais), 0 que
indica sua implicacdo (BRONCKART, 1999). Seguem alguns exemplos desse tipo

de discurso:

Eu sempre gostei de Lingua Portuguesa, pois tenho facilidade para me
expressar. Na verdade sempre me dei bem com as areas humanas.
Escrevia muitos textos e poesias, lia varios livros, especialmente os de
acao e suspense e participava do grupo de teatro da escola.

O que me marcou quanto ao ensino de Lingua Portuguesa foi meu
caderno de redacdo. Sempre recebia um “muito bem”, ‘parabéns, siga
assim”, além de varios elogios que me motivavam a procurar escrever
sempre melhor. O que eu tinha mais dificuldade era na hora da “decoreba”
da gramatica para as provas.

Minhas experiéncias foram melhores no ensino fundamental, pois a
professora cobrava muita escrita. Ja no ensino médio o foco era o
vestibular e a “decoreba”, o que ndo me motivava, e como consequéncia
minhas notas decairam. (Exemplo 1, Questdo 1, linhas 1-11)

Como ja falei em varias oportunidades, ndo era exatamente o curso de
Letras que eu procurava, era Jornalismo, mas como a distancia me
impedia, resolvi cursar o mais préximo da area e ao meu alcance. Entrei
no curso com o intuito de ndo ser professor e acreditava que o meu maior
desafio era resistir aos estagios. Com o passar do tempo fui me envolvendo
em projetos de pesquisa e extensdo e passei a ver a docéncia com outros
olhos (Exemplo 2, Questéo 3, linhas 1-6)

Na Questdo 1, € possivel notarmos que ndo ha concomitancia dos contetdos

com a interacdo que é instaurada. Assim, o uso do pretérito perfeito e do imperfeito
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do indicativo (gostei, escrevia, participava etc.) denota que o sujeito faz referéncia a
acontecimentos passados, trata-se de sua experiéncia ainda como aluno de Lingua
Portuguesa no ensino basico, marcada pelos déiticos pessoais (Eu, me, minhas
etc.), ou seja, os fatos apresentados estdo distantes do momento atual, no qual é
produzido o texto. A Questdo 3 também marca a referéncia a acontecimentos
passados, a partir do uso do pretérito perfeito e do imperfeito do indicativo (falei,
acreditava etc.), e a implicacao do sujeito é observada através dos déiticos pessoais
(eu, meu etc.). Nesse caso, podemos notar que 0 sujeito explica a procura pelo
curso de Letras e constroi uma linha temporal que vai se aproximando do tempo
presente. A medida que o tempo passa, € possivel percebermos o interesse pelo
curso de Letras, por parte do sujeito. Dessa forma, o contexto apresentado
inicialmente vai sendo desconstruido, assim como a posi¢cao do sujeito com relagéo
a docéncia é reconfigurada.

Concluida essa parte relativa ao nivel organizacional, passamos para a
analise do nivel enunciativo, o qual possibilita um aprofundamento de questdes

atreladas ao posicionamento enunciativo e as avaliacdes do sujeito.

5.1.3 Anélise do nivel enunciativo

Nesta secdo, buscamos identificar no texto do sujeito, primeiramente, o
gerenciamento dos mecanismos enunciativos, em especial, 0 posicionamento
enunciativo e, em um segundo momento, o uso de modalizacbes. Esses
mecanismos contribuem para marcar as diferentes vozes presentes no texto e as

avaliacdes (julgamentos, opinides, sentimentos) referentes a alguma tematica.

5.1.3.1 Posicionamento enunciativo

Quanto as diferentes formas de manifestacdo da voz do sujeito, notamos a
presenca majoritaria do pronome “eu”, como também do pronome “nés”, com
menor frequéncia; além disso, em alguns momentos, o sujeito faz uso da terceira
pessoa do singular. Vejamos o0 quadro abaixo que apresenta as diversas

manifestagdes do sujeito:
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Quadro 8 — Posicionamento enunciativo no Diagnostico

Partes do relato Ocorréncias
Eu individual NGés coletivo 32 pessoa do singular
Questdo 1 15 0 0
Questéao 3 14 0 0
Questéao 4 3 0 11
Questao 5 8 4 0
Questao 6 2 6 0
Numero total 42 10 11
de caga .
ocorréncia

Fonte: Elaborado pela autora

Na Questdo 1, podemos observar o uso exclusivo do pronome “eu”, que
aparece ora explicito, ora implicito, identificado a partir da desinéncia do verbo:

Eu sempre gostei de Lingua Portuguesa, pois tenho facilidade para me
expressar (Exemplo 1, linha 1)

Escrevia muitos textos e poesias, lia vérios livros (Exemplo 2, linhas 2-3)

O uso desse pronome era esperado, uma vez que a questdo pedia
informacgdes sobre o sujeito, o qual teria que falar de si, de sua experiéncia como
estudante de Lingua Portuguesa. Isso marca a posicao do sujeito como protagonista
das acdes, que assume a responsabilidade do que é dito no enunciado. Do mesmo
modo, o pronome da primeira pessoa do singular aparece também na resposta da

Questéo 3 de forma privilegiada:

Como ja falei em varias oportunidades, ndo era exatamente o curso de
Letras que eu procurava (Exemplo 1, linhas 2-3)
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Aqui, é possivel percebermos que, como na Questéo 1, o “eu” é empregado
quando o sujeito se responsabiliza pelo que € dito no enunciado, no caso, quando
explica sua procura pelo Curso de Letras. Nos dois casos (Questdo 1 e 3), 0
pronome esta relacionado ao tipo de discurso em questdo, que € o relato interativo,
empregado para narrar acées das quais o sujeito € protagonista.

Na Questédo 4, podemos observar a utilizacdo da terceira pessoa do singular

na maior parte da resposta:

Ser professor é um grande desafio, ainda mais o professor de Letras, que é
cobrado a todo instante na escola e fora dela (Exemplo 1, linhas 1-2)

O professor de Portugués é visto como a gramética ambulante que deve
saber tudo na ponta da lingua (Exemplo 2, linhas 2-3)

E como se os fatos fossem apresentados por alguém que nédo é professor (ou
ainda ndo se considera professor), mas que observa o contexto e o descreve. A voz
pessoal aparece no momento em que o sujeito fala de sua posicao com relagéo ao

profissional da area:

Penso que o professor de Portugués se caracteriza por ser aquele que
sabe explicar os fenbmenos da linguagem e conduzir os alunos a fazerem
as escolhas linguisticas certas (Exemplo 3, linhas 3-6)

A Questdao 5 apresenta, pela primeira vez, o pronome pessoal “nos’,

empregado com um carater de coletividade:

Quando estamos na universidade, passamos a olhar a escola de forma
critica. Apontamos muitos “erros” e queremos fazer a diferenca (Exemplo
1, linhas 1-2)

A utilizacdo do “nds”, portanto, marca questdes voltadas para o coletivo, a
atitude de estudantes de Letras em formagé&o inicial que voltam seu olhar para a
escola. Podemos notar que o sujeito diferencia dois espacos distintos — a escola e a
universidade — e afirma que, ao falar a partir de um lugar social que é o académico,
0s estudantes constroem avaliagdes negativas (levantamento de problemas) acerca
do contexto escolar. Parece que ha uma preocupacgdo, por parte do sujeito, de
salientar o lugar do qual se fala, de explicar que esse julgamento € feito enquanto
estudante, deixando em suspenso o fato de que essa situacdo pode ser vista de

outra maneira, quando o sujeito estiver na posi¢cao de professor. Na mesma questao,
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ha ainda a utilizacdo do pronome “eu”, o qual marca uma posi¢cao pessoal, a

projecéo que o sujeito faz de sua futura atividade docente:

Penso que ndo vou inventar a roda, mas vou procurar fazer do ensino de
lingua uma aula interessante, onde instigarei meus alunos a decifrar as
pistas linguisticas e entender o porqué da construcdo daquela frase,
daquele texto e o porqué tal género segue aquela estrutura (Exemplo 2,
linhas 2-6)

Por fim, na Quest&o 6, ocorre situacdo semelhante. E possivel observarmos o
emprego do pronome “nés”, utilizado como marca de um coletivo (0 sujeito + o

conjunto de falantes da lingua) para expressar a concepc¢ao de linguagem do sujeito:

N&o podemos ver a lingua como algo isolado. Quando escrevemos,
falamos, temos um proposito, um publico, um contexto de circulagcéo
(Exemplo 1, linhas 2-3)

A primeira pessoa do plural ainda é utilizada para destacar o uso dos géneros
textuais como importante instrumento para o ensino de Lingua Portuguesa,
entretanto, aqui, parece-nos que o sujeito especifica mais o uso do pronome “nés”, o
gual passa a representar a voz do sujeito seguida da voz do conjunto de professores

da area:

O uso dos géneros textuais nos da este suporte para ensinar e as pistas
linguisticas nos levam a entender o porqué das construcdes sintéticas
(Exemplo 2, linhas 4-5)

Na mesma questdo, o sujeito ainda utiliza o pronome “eu”, quando projeta
para si a possibilidade de utilizar o género como ferramenta para o ensino de Lingua

Portuguesa, finalizando a resposta:

Penso que esta serd minha ferramenta para ensinar graméatica e producao
textual (Exemplo 3, linhas 5-6).

A partir da analise realizada, € possivel notarmos que 0 sujeito manifesta
suas posi¢cdes apoiando-se fundamentalmente na voz do “eu” pessoal. Entretanto,
ha o emprego também do “nds” coletivo e da 3% pessoa, de forma neutra ou
impessoal. O grafico abaixo permite visualizarmos o posicionamento enunciativo do

sujeito:
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Figura 2 — Posicionamento enunciativo no Diagndstico
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Fonte: Elaborada pela autora

A voz do sujeito é utilizada basicamente para manifestar sua posicao pessoal
com relacdo a Lingua Portuguesa, seu gosto pelas atividades que preconizavam o
desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita na escola bésica. Além
disso, marca seu envolvimento gradual com o Curso de Letras e com a docéncia e
suas posicles relacionadas a futura atividade de professor. Percebemos que, por
algumas vezes, o sujeito divide sua responsabilidade com o coletivo, através do uso
da primeira pessoa do plural, compartilhando sua posicdo ora com o0s demais
estudantes de Letras, ora com os demais professores, e, ainda, com o conjunto de
falantes, usuérios de uma determinada lingua natural: quando a posicao diz respeito
a questdes voltadas para o olhar, enquanto estudante, que lanca para a escola
(posicédo dividida com o grupo de estudantes de Letras), como também quando fala
de concepcao de linguagem (posicéo dividida com todos os usuarios da lingua) e do
ensino de géneros como instrumento para as aulas de Lingua Portuguesa (posicéo
partilhada com o conjunto de professores da area).

As manifestacdes em terceira pessoa (neutras ou impessoais) aparecem a
partir do uso de formas impessoais ou de expressdes que parecem proceder de
instancias sociais externas a situacdo avaliada, em passagens nas quais ndo ha

implicagdo do sujeito no texto. Parece que ha uma tentativa de mostrar que a
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representacdo ndo é apenas do sujeito, mas geral, e, em especial, de toda a classe
dos professores de Lingua Portuguesa. Provavelmente, 0 sujeito use esse recurso
com o objetivo de apresentar certa neutralidade, como se fosse um observador
externo que consegue visualizar a questdo sem fazer juizos. Isso € observado em
passagens nas quais o sujeito aborda o trabalho do professor de Lingua Portuguesa,
sua caracterizacdo e 0s aspectos positivos dessa atividade. Nesse sentido, sua
avaliacao é feita a partir de uma voz social geral, e ndo como individuo estudante de
Letras em formacdo inicial. Notamos, nessa situacdo, a atribuicdo da
responsabilidade do dizer ndo para si, mas, sobretudo, para o grupo de professores
da éarea.

Em seguida, damos continuidade a analise do nivel enunciativo a partir da

investigacdo do uso de modalizacdes pelo sujeito.

5.1.3.2 Uso de modalizacdes

Com relacdo ao uso de modalizadores, detectamos a ocorréncia majoritaria
de modalizagbes pragméaticas — doze ocorréncias — as quais atribuem ao actante
determinadas intencles, razdes, (in)capacidades e julgamentos. Observamos,
também, o uso de modalizacdo apreciativa — quatro ocorréncias —, responsaveis
por construir uma avaliacdo do que é enunciado a partir do mundo subjetivo do
enunciador. Verificamos, ainda, modalizacdo dedntica — trés ocorréncias — em que
as avaliacdes séo feitas a partir do mundo social, das regras e convencdes. Por fim,
observamos o uso da modalizagdo l6gica — duas ocorréncias —, nas quais a
avaliacao sobre o enunciado é feita a partir do mundo obijetivo.

Na Questdo 1, podemos observar, primeiramente, a ocorréncia de
modalizacdo apreciativa, que permite a avaliagdo de determinado ponto, a partir de

critérios subjetivos, oriundos do enunciador do texto:

Escrevia muitos textos e poesias, lia varios livros, especialmente os de
acdo e suspense (Exemplo 1, linhas 2-3)

Nesse segmento, 0 sujeito destaca seu gosto preferencial por livros de acdo e
suspense, 0 que ajuda a construir um contexto de aproximag¢do com a linguagem,
com a leitura e com a disciplina de Lingua Portuguesa. Observamos modalizacéo

apreciativa também na passagem:
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Ja no ensino médio o foco era o vestibular e a “decoreba”, o que ndo me
motivava, e como consequéncia minhas notas decairam. (Exemplo 2,
linhas 10-11)

Aqui, parece que o sujeito avalia e questiona o fato de que, no Ensino Médio,
as aulas tivessem como foco o vestibular e fossem pautadas na gramatica
tradicional, ensinada através da memorizacdo de regras. Nessa mesma questao,
ainda é possivel identificarmos o uso de modalizacdo pragmatica, a qual néo
exprime uma posi¢do do enunciador, mas atribui ao actante, no caso, o sujeito,

certas intencgdes, finalidades e razbes (motivos):

y

Sempre recebia um “muito bem”, “parabéns, siga assim”, além de varios
elogios que me motivavam a procurar escrever sempre melhor (Exemplo
3, linhas 6-7)

No caso, é possivel observarmos que a motivacdo dada pela professora é
crucial, pois ela instiga o sujeito, que passa a ter motivos para escrever, que passa a
ter o intuito de escrever sempre melhor. Por fim, ainda podemos notar na construcéo
do texto a recorréncia do advérbio sempre, que parece marcar uma verdade

incontestavel: a proximidade existente entre o sujeito e a area da linguagem:

Eu sempre gostei de Lingua Portuguesa, pois tenho facilidade para me
expressar [...] Na verdade sempre me dei bem com as areas humanas [...]
O que me marcou quanto ao ensino de Lingua Portuguesa foi meu caderno
de redacgdo. Sempre recebia um “muito bem” (Exemplo 4, linhas 1-2; 5-6)

Na Questdo 3, observamos, primeiramente, o uso de modalizacéo
pragmatica, quando o sujeito, embora estudante de um curso de licenciatura em

Letras, fala sobre seu objetivo inicial de ndo ser professor:

Entrei no curso com o intuito de néo ser professor e acreditava que o meu
maior desafio era resistir aos estagios (Exemplo 1, linhas 3-4)

Podemos notar a atribuicdo de uma (in)capacidade ao actante, o sujeito,
relacionada a restricdo aos estagios, ao fato de ter que resistir a essa etapa, o que
corrobora uma posicéo inicial sua bem forte, que era ndo ser professor, ndo dar
aulas. Em seguida, identificamos uma modalizacdo apreciativa, que explicita uma

avaliacao individual do sujeito, a possibilidade de conceber a docéncia de um modo
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diferente daquele que apresentava ao iniciar no curso, o que ajuda a construir uma

situacao de aproximacgdo com a profissao:

Com o passar do tempo fui me envolvendo em projetos de pesquisa e
extensdo e passei a ver a docéncia com outros olhos (Exemplo 2, linhas 4-
6)

Logo depois, € empregada uma modalizacdo l6gica que ajuda a estabelecer

uma verdade incontestavel, uma certeza do sujeito — querer ser professor:

hoje tenho certeza que quero ser professor (Exemplo 3, linha 6)

Acompanhando essa modalizacdo lbégica, temos duas modalizacGes
pragmaticas as quais contribuem para construir um cenario que marca o gosto pela

profisséo, através da atribuicdo ao sujeito da finalidade convicta de ser professor:

quero ser professor e almejo seguir no mestrado e doutorado (Exemplo 4,
linhas 6-7)

A Questdo 4 apresenta, inicialmente, uma modalizacdo pragmatica
identificada a partir da oracdo impessoal, na qual se julga a dificuldade de ser

professor, entendido como um grande desafio, sobretudo, pela cobranca social:

Ser professor € um grande desafio, ainda mais o professor de Letras, que
€ cobrado a todo instante na escola e fora dela (Exemplo 1, linhas 1-2)

Em seguida, podemos visualizar a ocorréncia de modalizacdo dedntica, que
explicita uma obrigacdo social do professor; avaliacdo apoiada em convencgoes

socialmente constituidas:

O professor de Portugués é visto como a gramatica ambulante que deve
saber tudo na ponta da lingua (Exemplo 2, linhas 2-3)

7

Depois, € possivel observarmos duas ocorréncias de modalizacdo
pragmatica, utilizadas pelo sujeito para atribuir, primeiramente, capacidades ao
professor de Lingua Portuguesa, o qual o sujeito caracteriza (Exemplo 3); e para
falar sobre os aspectos negativos da profissdo, dentre os quais, o sujeito identifica o

ensino tradicional da gramética que é realizado pelo professor de lingua materna,
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fato que é motivo de angustia por parte do sujeito que deseja diferenciar-se desse
referente (Exemplo 4):

Penso que o professor de Portugués se caracteriza por ser aquele que
sabe explicar os fenbmenos da linguagem e conduzir os alunos a fazerem
as escolhas linguisticas certas para que o texto tenha coesao, coeréncia e
seja compreensivel (Exemplo 3, linhas 3-6)

acredito que é a forma como é conduzido o ensino de gramética, e esta
também é minha angustia, meu medo (Exemplo 4, linhas 9-10)

No que diz respeito a Questdo 5, encontramos, em um primeiro momento, o
uso de modalizacao apreciativa, que ajuda a marcar um posicionamento do sujeito
com relacdo ao modo de ver a escola a partir do contexto académico, um modo mais

critico, o qual mobiliza o apontamento de problemas:

Quando estamos na universidade, passamos a olhar a escola de forma
critica (Exemplo 1, linha 1)

Logo em seguida, percebemos a ocorréncia de modaliza¢bes pragmaticas as
quais ajudam a construir um contexto em que se atribui responsabilidades ao futuro

professor de Lingua Portuguesa, o0 sujeito em questao:

Penso que ndo vou inventar a roda, mas vou procurar fazer do ensino de
lingua uma aula interessante [...] Penso também que a releitura e a
reescrita orientada é fundamental para o avanco dos alunos (Exemplo 2,
linhas 2-4)

Nessa passagem, notamos, em meio as modaliza¢des pragmaticas, o uso de
modalizacdo dedntica, explicitada pela expressdo € fundamental, que marca a
apresentacdo de atividades que devem ser entendidas como obrigacdo do
professor, no sentido de proporcionar o desenvolvimento dos alunos. Por fim, ainda
€ possivel observarmos uma modalizagcdo pragmatica que permite ao sujeito,
enunciador do texto, construir um paralelo, em que explicita, primeiramente, sua
ciéncia com relacdo a dificuldade que esta atrelada a pratica de ensino de Lingua
Portuguesa sugerida por ele, no entanto, em um segundo momento, 0 sujeito reitera

gue essa pratica é fundamental, imprescindivel:

Sei que serd trabalhoso, mas acredito ser imprescindivel (Exemplo 3,
linhas 7-8)
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A Questdo 6, por sua vez, apresenta uma ocorréncia de modalizacdo
debntica, que evidencia um fato do qual o professor de Lingua Portuguesa precisa
ter consciéncia, ou melhor, explicita uma necessidade do professor da area que é

conceber a linguagem a partir de seu uso efetivo:

Quando escrevemos, falamos, temos um propésito, um publico, um
contexto de circulacédo. Isto deve estar claro no ensino de lingua portuguesa
para compreendé-la (Exemplo 1, linhas 2-4)

Além disso, o sujeito enunciador ainda faz uso de uma modalizacéo
pragmatica com a qual, ao projetar sua futura pratica docente, atribui a si uma forma
de trabalhar, baseada em sua concepcao de linguagem e em seu entendimento do

género textual como importante instrumento de ensino nas aulas de lingua materna:

O uso dos géneros textuais nos da este suporte para ensinar e as pistas
linguisticas nos levam a entender o porqué das construcdes sintéticas.
Penso que esta sera minha ferramenta para ensinar gramatica e produgao
textual (Exemplo 2, linhas 4-6)

Quanto aos modalizadores, € possivel tracar um perfil das representacdes
apresentadas pelo sujeito, levando-se em consideracdo o valor das modalizacbes

empregadas. Para isso, analisemos o grafico a seguir:
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Figura 3 — Uso de modaliza¢des no Diagnostico
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Fonte: Elaborada pela autora

Podemos notar o emprego de todos os tipos de modalizadores — ldgicos,
debnticos, apreciativos e pragmaticos — com uma maior propor¢cdo do valor
pragmatico (doze utilizacdes) e do valor apreciativo (quatro ocorréncias), o que
confirma o que foi informado acima sobre a responsabilidade enunciativa, quando
mostramos que o sujeito manifesta suas posicoes utilizando, na maioria das vezes, a
voz do “eu”. Isso denota que as avaliagbes configuram-se, especialmente, em
atribuicbes dadas aos actantes que aparecem no texto, seja o préprio sujeito, futuro
professor de Lingua Portuguesa, seja o professor de Lingua Portuguesa de modo
geral etc. Além disso, baseiam-se tanto no mundo subjetivo (apreciativas), na
experiéncia do sujeito, estudante em formacao inicial, quanto no mundo social
(debnticas), contexto das regras e conven¢des, como também no mundo objetivo
(I6gicas), marcado por posicbes concebidas como verdades absolutas e
inquestionaveis. Esses dados demonstram que, em alguns momentos, 0 sujeito,
apresenta uma responsabilidade enunciativa; em outros, prefere atribuir a
responsabilidade do dizer para o coletivo, grupo de estudantes de Letras, grupo de
professores de Lingua Portuguesa, falantes da lingua, ou até mesmo para instancias
sociais externas a pratica educacional, como a sociedade em geral. O fato de haver
maior ocorréncia de modalizacdo pragmatica marca um aspecto interessante: na

maioria das vezes, 0 sujeito, enunciador do texto, atribui a actantes, determinadas
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intencdes, finalidades, razbes (baseadas em motivos, causas, restricdes),
capacidades, julgamentos etc. E o caso, por exemplo, de passagens em que
discorre sobre a importancia da motivacdo para que procurasse escrever melhor
(Questédo 1), ou sobre seu interesse inicial em ndo ser professor, depois em seu
desejo atual de atuar na profisséo (Questéo 3), sobre suas angustias com relacdo ao
ensino de gramatica (Questdo 4) e, ainda, quando projeta sua pratica como
profissional da area, abordando questdes voltadas para seu futuro trabalho como
professor de Lingua Portuguesa (Questdes 5 e 6).

Para dar seguimento ao trabalho, passemos, neste momento, para a analise

do Texto 2 — o Diario de bordo.

5.2 ANALISE DO TEXTO 27": DIARIO DE BORDO

5.2.1 Contexto de producéo

No que diz respeito ao contexto sécio-histérico do texto, a orientacdo para a
escrita do Diario de bordo, durante o planejamento e regéncia das aulas do Estagio
IV, foi dada pela professora da disciplina (e pesquisadora’®) no primeiro dia de aula,
guando foi entregue aos alunos o plano de ensino da disciplina. Na ocasiéo, o Diério
de bordo era um dos instrumentos avaliativos. O objetivo era que os estudantes
utilizassem o diario como uma ferramenta de reflexdo sobre sua pratica
(planejamento e regéncia). Ali, deveriam, além de relatar suas experiéncias,
explicitar situacdes que julgassem interessantes, momentos em que algo positivo ou
negativo tivesse ocorrido. Seria uma forma de observar o que deu certo, ou 0 que
nao saiu conforme o planejado, o que deveria ser repensado, mudado no
planejamento etc. Representaria uma maneira de pensar (e re-pensar) a atividade
do trabalhador, conforme proposto por Clot (2007 [1999])"°. O diario deveria ser

entregue juntamente com o Relatério Final, ao término da disciplina.

" A transcricéo do Diario de bordo encontra-se na secdo de anexos (ANEXO C) deste trabalho.

® E interessante destacarmos mais uma vez que, nessa ocasido, 0 sujeito da pesquisa ainda nao
tinha conhecimento da fungdo de pesquisadora da professora orientadora do Estagio. Da mesma
forma, a pesquisadora ainda n&o tinha delimitado quem seria o sujeito. Assim, as orientacfes
referentes ao Diario foram dadas para todos os alunos matriculados na disciplina Estagio Curricular
Supervisionado IV.

" Ver mais informacdes no Capitulo 2: O ensino como trabalho.
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De modo geral, a elaboracdo do diario se deu em um periodo concomitante
com a entrada do estudante em sala de aula, momento em que se iniciou o trabalho
de planejamento e de regéncia das aulas de Lingua Portuguesa voltadas para o
Ensino Fundamental, conforme exigéncia da disciplina do Estagio IV.

No que diz respeito ao contexto fisico especifico da situa¢do de producao, o
texto foi produzido na residéncia do sujeito, ou no ambiente universitario, enfim, em
locais nos quais 0 sujeito se propds a desenvolver suas atividades vinculadas ao
Estagio. Também, é possivel notarmos que a elaboracdo dos relatos se da em
periodos distintos, alusivos a etapas diferentes: a visita a escola, o planejamento e a
regéncia das aulas. Com relacao aos relatos da prética do estagiario, esses ocorrem
em um momento posterior a entrada em sala de aula, periodo em que ja se iniciaram
as atividades de planejamento e regéncia. Dessa forma, o sujeito relata cada ida a
escola em especifico, o que representa duas horas/aula dadas.

O periodo de producgéo do texto inicia em 04 de abril de 2014 e se encerra em
30 de maio do mesmo ano. O produtor do texto, o estudante de Letras, sujeito desta
pesquisa, produziu-o considerando como provaveis leitores a professora da
disciplina do Estagio IV e, também, a si mesmo, uma vez que o objetivo maior era o
de que o diario fosse utilizado como um instrumento de (re)pensar a préatica docente
por parte do estudante do Estagio.

Com relacdo ao contexto sociossubjetivo, o lugar social a partir do qual o
texto € produzido € o contexto académico, mais especificamente, trata-se de um
texto produzido por um estagiario de um Curso de Letras que funcionaria como uma
ferramenta de avaliacdo vinculada a disciplina de Estagio IV. Sua producao,
portanto, € voltada para o professor da disciplina (o qual também pode ser
identificado como pesquisador), como também para si, visto que o diario era uma
proposta de refletir sobre a atividade de ser professor.

Contemplamos, a seguir, a andalise do nivel organizacional.

5.2.2 Andlise do nivel organizacional

No que se refere ao plano global do Diario de bordo, podemos perceber
algumas especificidades proprias do género em questdo, como, por exemplo, 0
narrador em primeira pessoa e a descricdo detalhada de fatos. Assim, o Diéario de

bordo é um instrumento pedagdgico no qual o estudante relata acontecimentos e
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reflexdes vivenciadas ao longo de uma experiéncia. Nesse sentido, essa ferramenta
guarda o registro dos eventos mais importantes, sejam fatos positivos ou supostos
problemas que surgem no decorrer da situacdo. No caso especifico, por se tratar de
um texto vinculado ao contexto académico, observamos a utilizacdo de linguagem
formal.

Com relacao as caracteristicas estruturais, é possivel percebermos a seguinte
organizacao: primeiramente, o texto apresenta dados de identificacdo, como 0 nome
da instituicdo na qual o sujeito cursa Letras, o nome da disciplina a qual pertence o
trabalho em questédo, 0 nome do estagiario, da escola na qual foi realizado o Estagio
e, ainda, o nome da professora titular da disciplina do Estagio IV, dados que
parecem compor uma “capa” para o texto. Em um segundo momento, ha uma breve
introducdo, em que consta o objetivo do texto em questdo, seguido, na mesma
pagina, pela data e pela assinatura do estagiario. Por fim, iniciam-se os relatos, 0s
quais se dividem em trés categorias: primeiro, o0 relato sobre a visita a escola, em
seguida, sobre o planejamento das aulas e, por ultimo, o relato de cada aula dada. O

guadro abaixo apresenta uma sintese do plano global do texto:

Quadro 9 — Plano global do Diario de bordo

Secdes do texto Conteudos tematizados
Capa Dados de identificacédo
Introducéo Objetivo do texto
Visita a escola Relato da visita a escola
Planejamento das aulas Relato do planejamento das aulas
Aula 01 e 02 — 21/05/2014 Relato da Aula 01 e 02
Aula 03 e 04 — 22/05/2014 Relato da Aula 03 e 04
Aula 05 e 06 — 23/05/2014 Relato da Aula 05 e 06
Aula 07 e 08 — 28/05/2014 Relato da Aula 07 e 08
Aula 09 e 10 — 29/05/2014 Relato da Aula 09 e 10
Aula 11 e 12 — 30/05/2014 Relato da Aula 11 e 12

Fonte: Elaborado pela autora

No que tange ao volume de texto, ha um numero maior de paragrafos e de
linhas nas partes em que o sujeito relata suas aulas, sobretudo, as aulas 01 e 02, 03
e 04 e 11 e 12, em que é possivel notarmos uma preocupacdo maior em detalhar
sua atividade. Nas aulas 05 e 06, 07 e 08 e 09 e 10, hd uma diminui¢do consideravel
no detalhamento apresentado, comparando-se as aulas supracitadas. Dando

continuidade a observacéo, temos, na parte destinada ao relato do planejamento
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das aulas, o segundo tépico com maior numero de paragrafos e linhas, e, por fim, na
parte referente ao relato da visita a escola, a parte com menor volume de texto. O
quadro abaixo resume estas informacdes a partir da apresentacdo do numero de

paragrafos e de linhas de cada parte referida:

Quadro 10 — Volume de texto do Diario de bordo

Secdao do texto Volume de texto
Relato da visita a escola Trés paragrafos e dezesseis linhas
Relato do planejamento das aulas Cinco paragrafos e vinte linhas
Relato da Aula 01 e 02 Nove paragrafos e vinte e oito linhas
Relato da Aula 03 e 04 Nove paragrafos e vinte e oito linhas
Relato da Aula 05 e 06 Quatro paragrafos e doze linhas
Relato da Aula 07 e 08 Seis paragrafos e dezessete linhas
Relato da Aula 09 e 10 Cinco paragrafos e quatorze linhas
Relato da Aula 11 e 12 Sete paragrafos e vinte e sete linhas

Fonte: Elaborado pela autora

A observacdo do plano global do texto permitiu visualizarmos também os
actantes principais que sao colocados em cena pelo enunciador. Na parte referente
a visita a escola, podemos identificar os seguintes actantes:

a) o proprio sujeito que enuncia o texto: Minha visita a escola foi muito boa!; Fui

bem recebido (linha 1);

b) o grupo de professores integrantes do quadro docente da escola: ... logo me

integrei com os professores (linhas 1-2);

c) a professora regente na turma em que se realizaria o Estagio: Conversei com
a professora T.*sobre as turmas do ensino fundamental (linhas 2-3); Aproveitei o

tempo disponivel da professora (linha 11);

d) o grupo de alunos, referido a partir do substantivo turma, do pronome eles, ou a
partir da mencdo ao ano de ensino (0 7° ano): Percebi que a turma que se
encaixaria melhor com meu horério ... (linhas 3-4); ... jA conversamos sobre o que
seria interessante trabalhar com eles (linhas 11-12); ... deixei meu estagio agendado
com o 7° ano (linha 10).

®ysamos apenas a inicial do nome da professora a fim de preservarmos sua identidade.
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Com relacéo a parte destinada ao planejamento, deslumbramos os seguintes
actantes:
a) o proprio sujeito: ... planejei as aulas com base em géneros textuais (linha 2);
Preocupei-me em trabalhar... (linha 6);

b) a professora titular da turma do 7° ano: ... havia conversado com a professora
titular... (linhas 1-2);

c) os alunos: ... a fim de que os alunos percebessem os efeitos de sentido... (linhas
7-8); ... a fim de mobilizar a participacdo dos alunos... (linhas 13-14); ... chamar a

atencédo dos alunos... (linha 15);

d) as pessoas que escrevem textos, de modo geral (incluindo-se, nesse grupo, 0
préprio sujeito): ... vejo o texto como algo inacabado e sempre temos 0 que

melhorar (linha 10);

e) a professora orientadora do Estagio: A professora esta olhando os planos nas

datas marcadas, dando sugestdes... (linhas 17-18).

Por fim, na parte voltada para o relato das aulas, detectamos o0s seguintes
actantes:
a) o sujeito enunciador do texto: Eu cumprimentei os alunos, falei sobre o que eu
estava fazendo ali... (Aula 01 e 02, linha 4); Eu respondi que logo eles iriam
entender... (Aula 07 e 08, linha 6);

b) os alunos, também identificados pelo substantivo turma, pelos pronomes eles e
todos ou ainda pelo substantivo colegas: Os alunos me escutaram e de imediato
perguntaram se eu passaria muito contetdo (Aula 01 e 02, linhas 7-8); Um ponto
positivo foi a participacéo da turma... (Aula 01 e 02, linha 14); Eles reclamaram que
0 texto era muito grande... (Aula 07 e 08, linhas 8-9); ... todos queriam falar ao
mesmo tempo... (Aula 01 e 02, linha 15); Ao encerrar, pedi aos colegas que

lembrassem os demais sobre a producéao textual... (Aula 05 e 06, linhas 11 e 12);
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c) a professora titular da turma: A professora titular me acompanhou até a sala
de aula... (Aula 01 e 02, linha 1); A professora titular havia me avisado que era o
dia da troca de livros... (Aula 03 e 04, linhas 4-5);

d) a professora orientadora do Estagio: Neste dia, recebi a visita da professora,
confesso que foi de surpresa, nem havia pensado que ela viria nesse dia (Aula 03 e
04, linhas 17-18);

e) os pais dos alunos: Algum dia vocés tiveram vergonha de seus pais? (Aula 07 e
08, linhas 4-5);

f) todas as pessoas, de modo geral, incluindo-se o sujeito enunciador do texto: ... e
foi ai que aproveitei para falar da importancia da escrita e da reescrita para nossa
vida (Aula 11 e 12, linha 9).

O quadro, a seguir, traz 0os actantes principais mencionados pelo sujeito:

Quadro 11 — Actantes principais do Diario de bordo

Actantes Principais

Visita a escola Planejamento das aulas Relato das aulas

O proprio sujeito O préprio sujeito O préprio sujeito

O grupo de A professora titular da turma Os alunos

professores
Os alunos A professora titular da turma

A professora titular

da turma A professora orientadora do
As pessoas que escrevem textos, de modo Estagio

Os alunos geral (incluindo-se o sujeito)

Os pais dos alunos
A professora orientadora do Estagio
As pessoas de modo geral
(incluindo-se o sujeito)

Fonte: Elaborado pela autora

Levando em consideracao as trés partes principais em que se divide o Diario

de bordo: visita a escola, planejamento das aulas e os relatos especificos das aulas,
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€ possivel observarmos alguns temas centrais e/ou subsequentes que Sao
mobilizados no texto, constituindo seu contetdo tematico.

Na primeira parte, como poderiamos imaginar, identificamos que o tema
central esta de acordo com o fato relatado, ou seja, a visita a escola. Dessa forma, o
conteudo temético gira em torno da recep¢do do sujeito no ambiente escolar, bem
como de sua integracdo a esse contexto. Também, é preciso destacarmos aqui
como se da a escolha da turma na qual se realizaria o Estagio e sua
caracterizacdo como a pior turma, segundo a professora titular. Ainda como tema
subsequente, destacamos a organiza¢cao do que seria trabalhado com os alunos
pelo estagiério.

Com relacdo a segunda parte, podemos destacar como tematica central o
planejamento das aulas, sua organizacdo. Notamos que o foco do planejamento se
deu em trés eixos de ensino: estudo de géneros textuais, analise linguistica e
producdo textual. Salientamos aqui a constituicdo de um contexto por parte do
sujeito que focaliza o uso real da lingua e a consideracdo do texto como algo
processual. Um tema subsequente identificado foi a selecdo dos textos, que
priorizou assuntos contemporaneos, vinculados ao contexto dos estudantes e que
pudessem chamar sua atencdo. Também, a orientacdo de Estagio € parte
integrante dos temas subsequentes e € caracterizada como algo importante para a
reflexdo sobre a atividade desenvolvida.

A parte destinada ao relato da pratica docente apresenta varios temas
interligados com a aula em especifico. Por isso, para a identificacdo do conteudo
temético, observamos cada relato, isoladamente. Assim, na Aula 01 e 02, o tema
central se constitui em torno da chegada do estagiario em sala de aula, de seu
contato inicial com a turma. E possivel percebermos uma sequéncia de temas
secundarios que compdem o relato, relacionados a aula dada, como a insercédo do
topico principal da aula pelo estagiario, que era o género noticia; a participacao
dos alunos, assinalada como ponto positivo pelo sujeito; a desorganizacdo da
turma ao tentar participar da aula; a caracterizacdo do género em questdo, a
algazarra na hora das atividades, a dificuldade de alguns estudantes, o que
demandou um atendimento individualizado por parte do estagiario; e, por fim, o

desejo dos alunos em participar da corregéo das atividades, ja no final da aula.



172

Na Aula identificada como 03 e 04, podemos notar como tema central a ida
da professora supervisora do Estagio a escola, fato que surpreendeu o sujeito®,
mas que ndo o prejudicou, conforme suas colocacdes, e a continuidade do
trabalho voltado para a aprendizagem do género textual noticia. Além disso, é
possivel percebermos temas secundarios, como a retomada da aula anterior, logo
gque se iniciam as atividades; a troca de livros na biblioteca, atividade
concomitante com a continuidade das atividades voltadas para o género noticia; o
trabalho realizado que focalizava aspectos importantes sobre o género em
guestao, ressaltado pelo sujeito; o andamento das atividades e a participacao
dos alunos, passagem em que O enunciador salienta, de forma positiva, a
oportunidade que foi dada para que todos os estudantes compartilhassem
informacGes. Outro tema secundario foi o tropeco do estagiario, provocado
propositalmente por um aluno, fato caracterizado como marcante pelo sujeito. A
agitacao da turma também foi mencionada, o que exigiu que o estagiario chamasse
sua atencdo por varias vezes. Por fim, outro assunto que constitui o conteudo
tematico desta aula é a atividade de producédo textual, sobretudo, a preocupacéo
que se tem, por parte do sujeito, em mostrar que havia uma motivacao para a
escrita.

Na Aula 05 e 06, identificamos como tdpico central o seguimento das
atividades voltadas para a producdo textual, destacando-se o atendimento
individualizado dado pelo estagiario aos estudantes. Além disso, como tema
secundario, podemos observar o fato de que os alunos estavam assistindo a um
filme®em decorréncia da reunido dos professores. Com isso, outros pontos sdo
destacados, a agitacdo da turma apos assistir ao filme e o sucesso do estagiario
em conseguir acalma-los.

Na Aula 07 e 08, detectamos como principal tematica a insercao do tépico
central da aula, o género conto, e a participacdo majoritaria dos alunos, inclusive

0sS mais agitados, em decorréncia do efeito causado pelo texto lido, algo destacado

#0s estagiarios sabiam que, durante o desenvolvimento do Estagio, a professora supervisora
apareceria para observar a aula, entretanto, ndo tinham conhecimento prévio sobre a data. Antes de
iniciar a regéncia, cada aluno entregava um cronograma, em que era explicitado o dia, a hora e o
tépico a ser trabalhado. A partir dessas informagdes, a professora organizava a visita.

2E interessante destacarmos qgue, em funcao do filme, o estagiario deu apenas uma aula, e nao
duas, como era previsto. Isso pode explicar a redugcdo no volume do relato, mencionada
anteriormente.
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positivamente pelo sujeito. Como assuntos subsequentes, podemos listar a entrada
da professora titular em sala, no inicio da aula, a resisténcia por parte dos
alunos que nao queriam ler o conto em funcdo de seu volume de texto, e, por fim, a
caracterizacdo do género e arealizacao de atividades, na sequéncia do trabalho.

Na Aula 09 e 10, o tema central esta ligado a um problema que circunda a
atividade do professor de Lingua Portuguesa, que é a pregui¢ca de muitos alunos
ao realizarem as atividades, principalmente as de leitura de texto. Além disso, séo
listadas, de forma negativa, pelo sujeito, as dificuldades de interpretacao proprias
dos estudantes. Como teméticas secundérias, podemos identificar a retomada da
aula anterior, a correcao de atividades, o desenvolvimento da producgéo textual
e a orientacdo individualizada oferecida pelo professor. Por fim, entre os assuntos
secundarios, ainda observamos a filmagem da aula — requisito do Estagio —, fato
gue nado ocasionou mudanca de comportamento nos alunos, de acordo com o
sujeito.

Na Aula 11 e 12, o ultimo encontro, percebemos como teméatica principal os
problemas observados nas producfes textuais dos estudantes. O sujeito
ressalta a resisténcia dos alunos em realizarem a reescrita e a dificuldade do
professor em atender os estudantes, em funcdo das muitas duvidas ocasionadas
pela falta de conhecimento sobre o bilhete orientador, mecanismo de avaliagéo
utilizado pelo estagiario. Ademais, como temas subsequentes, podemos notar a
retomada das atividades da aula anterior, a participacdo majoritaria da turma,
destacada de forma positiva pelo sujeito, e, por fim, a despedida do professor e a
anuéncia de suas aulas pelos alunos, fato que é relatado com satisfacao pelo
estagiario.

A seguir, apresentamos um quadro que resume 0s temas centrais detectados:
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Quadro 12 — Conteudo teméatico do Diario de bordo: temas centrais

Contelido Tematico

Parte do relato Temas centrais

Visita a escola - a recepgéao do sujeito no ambiente escolar
- escolha da turma do Estagio

- a caracterizacdo da turma

- a organizacéo do trabalho

Planejamento das - o foco do planejamento
aulas - a organizacéo dos planejamentos das aulas
Aula 01 e 02 - a chegada do estagiario em sala de aula

- 0 contato inicial com a turma

Aula 03 e 04 - a ida da professora supervisora do Estagio a escola
- a continuidade do trabalho voltado para a aprendizagem do género
textual noticia

Aula 05 e 06 - 0 seguimento das atividades voltadas para a producéo textual

Aula 07 e 08 - ainsercao do tépico central da aula: o género conto
- a participacdo majoritaria dos alunos

Aula 09 e 10 - a preguica dos alunos
- as dificuldades de interpretacdo dos estudantes

Aulalle 12 - 0S problemas observados nas producdes textuais dos estudantes
-a resisténcia dos alunos em realizarem a reescrita
- a dificuldade do professor em atender os estudantes

Fonte: Elaborado pela autora

A observacao do contetdo tematico do Diario de bordo permitiu-nos identificar
algumas questBes relevantes relacionadas a forma como o sujeito da pesquisa
(re)configura seu trabalho. E interessante destacarmos que alguns temas que aqui
aparecem estdo em consonancia com o discurso do sujeito ao responder o
Diagnostico (Texto 1), antes de entrar em sala de aula. Alguns temas privilegiados
no Texto 1, como a importancia da motivagcéo, a preocupacao em nao realizar um
ensino tradicional, mas, ao contrario, um ensino voltado para o desenvolvimento
de habilidades linguisticas e o desejo de propiciar o avan¢go do aluno séo
retomados no Diério. Agora, contudo, ndo mais como uma projecao da atividade que
gostaria de desenvolver, mas como pratica de fato, ou seja, é possivel notarmos que

as atividades idealizadas pelo sujeito antes de sua insercdo em sala de aula sao
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colocadas em pratica na regéncia. Por isso, sdo recorrentes, no relato do Diario,
temas que evidenciam a focalizag&do do trabalho em trés eixos: a leitura de géneros
textuais e sua caracterizacdo, a analise linguistica e a producdo textual. Assim, o
levantamento do conteudo tematico possibilita-nos visualizar tépicos como 0 uso
real da lingua e atividades que privilegiem o aspecto processual da escrita, o
que é condizente com a concepc¢do de linguagem apresentada anteriormente, no
Diagnostico. Podemos notar, ainda, como recorrente a preocupacao em retomar a
aula anterior, em dar atendimento individualizado ao aluno e o destaque para a
participacdo dos estudantes, o que, as vezes, parece surpreender o sujeito. Por
outro lado, alguns temas novos surgem, vinculados a alguns obstaculos da
profissdo. Podemos citar, primeiramente, uma tematica recorrente que é ligada a
guestdao comportamental dos estudantes: a agitacdo, a algazarra, a falta de
organizacao da turma em atividades que envolviam sua participagao, a resisténcia
em realizar atividades de leitura e de reescrita. Além disso, outro tema novo que
aparece no relato diz respeito as dificuldades relacionadas ao uso da linguagem
formal: problemas de interpretacdo e de escrita.

O ultimo tdépico analisado no nivel organizacional diz respeito aos tipos de
discurso. A apreciacdo do Diario de bordo proporcionou identificarmos a utilizacédo
predominante do relato interativo, o que, de certa forma, esta condizente com o
género em questdo. O relato interativo, como jA mencionado anteriormente, pertence
a ordem do narrar (BRONCKART, 1999), nesse sentido, podemos observar a
constituicdo de um mundo discursivo cujas coordenadas sao disjuntas das
coordenadas do mundo ordindrio pertencente ao enunciador e aos enunciatarios.
Dessa forma, os conteludos tematizados ndo coincidem com a interacdo em curso.
Essa disjuncdo pode ser verificada através de marcas presentes no texto, como o
uso de tempos verbais no pretérito perfeito e imperfeito do indicativo, os quais
evidenciam que os acontecimentos narrados ndo acontecem no mesmo tempo do
momento de producdo do texto. E preciso destacarmos, entretanto, que, embora 0s
fatos narrados sejam distantes temporalmente, ha uma implicacdo dos parametros
fisicos da acdo de linguagem em curso. Por isso, € possivel observarmos a
utilizagédo, por parte do enunciador, de marcas linguisticas que fazem referéncia
direta ao produtor do texto (eu, minha), como também de unidades que se referem
diretamente aos demais actantes da interacdo (eles, seus). Outros déiticos

temporais e espaciais também sdo mobilizados no texto. Vejamos alguns exemplos:
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Minha visita a escola foi muito boa! Fui bem recebido e logo me integrei
com os professores. Conversei com a professora T. sobre as turmas de
portugués do ensino fundamental e ja olhei as possibilidades de horarios
[...] Também conversamos sobre alguns conteddos gramaticais e sai da
conversa com a ideia de trabalhar os géneros noticia e conto. (Exemplo 1,
Relato da visita a escola, linhas 1-3; 14-16)

A professora titular me acompanhou até a sala de aula e apresentou-me
para a turma. Pediu a colaboracéo de todos e disse que nos préximos
dias seria eu quem estaria trabalhando com eles. (Exemplo 2, Relato
Aula 01 e 02, linhas 1-3)

Iniciei a aula retomando o que trabalhamos na aula passada,
recapitulando o género e de imediato os demais alunos ja leram o trabalho
gue haviam iniciado na aula passada [...] Neste dia recebi a visita da
professora, confesso que foi de surpresa... (Exemplo 3, Relato Aula 03 e
04, linhas 1-3; 17)

Cheguei a escola e fui avisado de que os alunos estavam em uma
sessdo de filme [...] Ao encerrar, pedi aos colegas que lembrassem os
demais sobre a producdo textual, pois eu recolheria na aula do dia
seguinte. (Exemplo 4, Relato Aula 05 e 06, linhas1-2; 11-12)

Iniciei a aula recolhendo as produc¢des textuais da noticia e a professora T.
veio até a sala para entregar um trabalho para os alunos e dar alguns
recados [...] Prosseguindo, dei um tempo para os alunos lerem o conto ‘A
caolha” [...] Passado um tempo, eu mesmo fiz a leitura do conto para
facilitar a compreensao deles... (Exemplo 5, Relato Aula 07 e 08, linhas 1-2;
8; 11-12)

Esta foi a aula em que foi realizada a filmagem, e os alunos né&o
apresentaram nenhuma mudanca de comportamento. A leitura da
producéo do final da histéria ficou para a préoxima aula. (Exemplo 6, Relato
Aula 09 e 10, linhas 12-14)

As passagens acima demonstram que 0s conteudos mobilizados ndo sédo
concomitantes com a interacdo que é construida. Por isso, explica-se a utilizacdo do
pretérito perfeito e imperfeito, e de déiticos temporais e espaciais, uma vez que 0s
relatos fazem referéncia a um momento passado, ou seja, o desenvolvimento do
Estagio. Por sua vez, a insercdo do sujeito e de outros actantes na situacao de acéo
de linguagem é marcada pelo uso de déiticos pessoais e desinenciais, que ajudam a
construir o contexto do que é relatado: a experiéncia do Estagio.

Foi possivel identificarmos também a utilizagcdo do discurso interativo em
algumas passagens do diario. Pertencente a ordem do expor, o discurso interativo
constitui um mundo discursivo conjunto com o mundo ordinario, no qual o expor
dialogado implica os parametros da interacdo verbal posta em cena. Assim, muitas
unidades desse tipo de discurso fazem referéncia direta aos actantes da acéo,

particularmente ao enunciador, ou a situacado temporal desses actantes, que é o
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agora, ja que o conteudo do texto é colocado de forma conjunta a0 momento de
producéo. Por isso, 0os tempos verbais mais utilizados sao o presente do indicativo e
o futuro (modos indicativo e subjuntivo) e o imperativo. Observemos, agora, alguns

trechos em que ¢é utilizado esse tipo de discurso.

... penso que nado adianta realizar estagios s6 nas melhores turmas, se
depois, quando de fato estivermos inseridos na docéncia, teremos que
conviver com todo o tipo de turmas. (Exemplo 1, Relato da visita a escola,
linhas 7-9)

No que se refere a orientagdo de estagio, também vem sendo bem
tranquila. A professora estd olhando os planos nas datas marcadas, dando
sugestdes e apontando as falhas, e isso € muito interessante para minha
reflexdo acerca do que esta sendo produzido. (Exemplo 2, Relato do
planejamento das aulas, linhas 17-20)

Creio que a visita da professora ndo tirou minha atencdo da aula...
(Exemplo 3, Relato da Aula 03 e 04, linha 23)

Creio que este é o melhor da profissao, ver e ouvir o reconhecimento dos
alunos. (Exemplo 4, Relato da Aula 11 e 12, linhas 26-27)

Podemos perceber, nas passagens acima, que o uso de déiticos desinenciais
denota que o sujeito esta implicado na situacao de interacdo em curso (creio, penso,
minha). Além disso, o uso do presente do indicativo marca a explicitacdo ndo s6 de
fatos atuais (vem sendo, esta olhando), como também de posi¢cdes pessoais do
sujeito (penso, creio). E possivel verificarmos ainda que o uso do futuro (teremos
gue conviver, quando estivermos) ajuda a constituir uma situacao provavel, a qual,
de forma geral, o trabalho docente se atrela. Vale salientarmos que, nessa
passagem, 0 sujeito passa a utilizar a primeira pessoa do plural (nés), o que denota
a explicitacdo de um fato que € comum a todos os estudantes de Letras que
pretendem desempenhar a funcdo docente: o convivio com todos os perfis de
alunos. Por fim, o infinitivo é utilizado para apresentar situacbes hipotéticas, de
forma genérica, nas quais podemos notar a representacdo do sujeito sobre
determinados fatos. Nessas passagens, ndo ha uma individualizacéo, o foco ndo é o
sujeito em questdo, mas o grupo, seja de estagiarios (ndo adianta realizar estagios
s6 nas melhores turmas), seja de professores de forma geral (este € o melhor da
profissédo, ver e ouvir o reconhecimento dos alunos).

Finalizada esta etapa concernente a organizacao do texto, prosseguimos para

a analise do nivel enunciativo do Diario de bordo.
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5.2.3 Anélise do nivel enunciativo

Em consonancia com a analise realizada no Texto 1 (o Diagndstico), a
observacdo do nivel enunciativo referente ao Texto 2 (o Diario de bordo) focaliza o
posicionamento enunciativo — vozes distintas que constituem o texto — e a utilizagao
de modalizagbes — as avaliagdes mobilizadas pelo enunciador. Passemos, nesse

momento, para a analise das diferentes vozes que constituem o Texto 2.

5.2.3.1 Posicionamento enunciativo

De modo geral, podemos observar que o0 sujeito se manifesta
fundamentalmente na primeira pessoa do singular, através do “eu” individual, voz
utilizada para assinalar posicoes pessoais ou contextos nos quais tem uma funcgéao
central. Em certas ocasides, todavia, utiliza a primeira pessoa do plural, o “nés”
coletivo, o qual denota o compartilhamento de experiéncias, a parceria com outros
actantes envolvidos na situacdo. Além disso, em poucas ocorréncias, ainda utiliza a
terceira pessoa do singular, em manifestacbes que evidenciam posi¢coes
impessoais, mais gerais, procedentes de instancias maiores. O quadro abaixo
apresenta, a partir de nameros, as diferentes formas de manifestacdo da voz do

sujeito:



179

Quadro 13 — Posicionamento enunciativo no Diario de bordo

Partes do relato Ocorréncias

Eu individual Nés coletivo 32 pessoa do singular
Visita a escola 18 4 1
Planejamento 11 3 0
das aulas
Aula 01 e 02 20 7 0
Aula 03 e 04 28 5 0
Aula 05 e 06 10 3 0
Aula 07 e 08 14 3 0
Aula 09 e 10 13 2 0
Aulalle 12 23 3 2
Numero total 137 30 3
de caga _
ocorréncia

Fonte: Elaborado pela autora

Respeitamos, na andlise detalhada, a divisdo realizada pelo sujeito com
relacdo aos relatos: visita a escola, planejamento das aulas e relatos das aulas.

Na parte relativa a visita a escola, identificamos o uso predominante do

pronome “eu”, ora explicito, ora implicito (identificado através da desinéncia verbal);
quatro ocorréncias do pronome “nds”; e uma ocorréncia da terceira pessoa do
singular (através do uso do infinitivo). O uso quase que exclusivo da primeira pessoa
do singular é, de certo modo, facilmente compreensivel, visto que o texto em
guestdao tem como objetivo maior relatar as experiéncias do sujeito durante o
desenvolvimento do Estagio. Dessa forma, o sujeito enunciador do texto configura-

se como a personagem principal das acdes, assumindo a responsabilidade
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enunciativa do que é narrado. Isso é perceptivel em passagens como as que

seguem:

Minha visita a escola foi muito boa! Fui bem recebido e logo me integrei
com os professores. Conversei com a professora T. sobre as turmas de
portugués do ensino fundamental e ja olhei as possibilidades de
horarios...(Exemplo 1, visita a escola, linhas 1-3)

Mesmo com o apontamento de pior turma, decidi me desafiar...(Exemplo
2, visita a escola, linha 7)

A professora apontou que seria interessante eu trabalhar a producéo
textual [...] sai da conversa com a ideia de trabalhar os géneros noticia e
conto.(Exemplo 3, visita a escola, linhas 13-14; 15-16)

Podemos perceber que as manifestacdes em primeira pessoa do singular
denotam fatos dos quais o sujeito participa de forma privilegiada, sendo o ator
principal da acdo narrada, como sua integracdo ao meio escolar (Exemplo 1), sua
responsabilidade em escolher uma turma caracterizada como dificil pela professora
(Exemplo 2), sua opcao pessoal por trabalhar com os géneros noticia e conto, algo
gue, embora seja baseado na consideracédo da professora titular sobre o que seria
interessante trabalhar, foi uma decisédo sua (Exemplo 3).

As apari¢cdes na primeira pessoa do plural, por sua vez, podem ser divididas
em duas categorias. Primeiramente, temos um “nds” que parece representar o grupo
de estagiarios ou de estudantes de Letras que ainda ndo estdo inseridos
completamente na profissédo. O sujeito usa esse pronome no sentido de compartilhar
com os demais colegas um fato que serd comum quando desenvolverem sua
atividade docente ndo mais como estagiarios, mas como profissionais: a convivéncia

com perfis distintos de alunos. Isso é perceptivel nas passagens a seguir:

... Ndo adianta realizar estagios s6 nas melhores turmas se depois, quando
de fato estivermos inseridos na docéncia, teremos que conviver com todo
o tipo de turma.(Exemplo 4, visita & escola, linhas 8-9)

Em um segundo momento, o pronome “nds” é usado para assinalar as vozes
do estagiario e da professora titular da turma, constituindo momentos de dialogo

entre os dois actantes:

Aproveitei o tempo disponivel da professora e jA conversamos sobre o que
seria interessante trabalhar com eles [...] também conversamos sobre
alguns contelidos gramaticais... (Exemplo 5, visita a escola, linhas 11-12;
14-15)



181

Cumpre ressaltarmos, alids, que a voz da professora aparece em algumas
passagens do relato, demonstrando sua participagcdo em momentos cruciais, como,
por exemplo, quando a turma é caracterizada e quando faz apontamentos do que
seria interessante ser trabalhado pelo estagiario. Na segunda ocasido, é necessario
destacarmos que a voz da actante é marcada por aspas, 0 que nos parece ser uma
forma encontrada pelo sujeito para marcar a responsabilidade do que é dito; uma
estratégia para enfatizar algo do qual o sujeito discorda®: um ensino de Lingua

Portuguesa que nao se volta para a producéao textual:

A professora me disse que era uma das turmas mais dificeis [...] A
professora apontou que seria interessante eu trabalhar a producgéo textual,
pois “quase ndo havia tido tempo para isso.” (Exemplo 6, visita a escola,
linhas 4-5; 13-14)

Por fim, 0 uso da terceira pessoa do singular faz referéncia a um fato que nao
se atrela apenas ao sujeito, mas a todos os estudantes de Letras, os quais realizam
o Estagio. Consequentemente, a representacdo que é constituida € valida tanto para

0 sujeito quanto para o coletivo:

... Ndo adianta realizar estagios s6 nas melhores turmas...(Exemplo 7, visita
a escola, linha 8)

No que diz respeito a parte do relato do planejamento das aulas, também

encontramos maior ocorréncia da primeira pessoa do singular, o que é condizente
com o tipo de discurso que predomina no texto: o relato interativo. Podemos notar
que o uso do “eu” marca as decisdes tomadas pelo sujeito durante o planejamento,
gue se organiza a partir de trés eixos principais: ensino de géneros textuais, de

analise linguistica e de producéo textual orientada. Vejamos algumas passagens:

... planejei as aulas com base em géneros textuais, andlise linguistica e
producéo textual orientada [...] Preocupei-me em trabalhar com o contexto
real de circulagdo dos géneros, suas caracteristicas e fungdo social.
Também busquei trabalhar a analise linguistica [...] orientei a escrita e a
reescrita... (Exemplo 1, planejamento das aulas, linhas 2-3; 6-8; 9-10)

Selecionei noticias do jornal Zero Hora e da Globo.com. As noticias falam
sobre assuntos do momento [...] Com relacdo a selecdo do conto, escolhi
um tema que acredito chamar a atencdo dos alunos... (Exemplo 2,
planejamento das aulas, linhas 11-12; 14-15)

®Essa concepcao ja pbde ser observada nas respostas dadas pelo sujeito ao Diagndstico e em
passagens do Diario de bordo.
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As manifestagcdes revelam como se deu a escolha de procedimentos
metodologicos que estivessem em conformidade com a proposta de ensino
apresentada pelo sujeito, que privilegiava o ensino de géneros textuais, a pratica de
analise linguistica e a producéo textual. Chamam-nos a atencéo algumas passagens
nas quais é nitida a constituicdo de um contexto que evidencia a preocupag¢do com o
uso real da lingua, o qual mobiliza a participacao dos alunos (Exemplos 1 e 2).

A utilizacdo da primeira pessoa do plural, o “ndés”, ocorre em apenas trés

passagens do texto, a fim de marcar a questao coletiva do uso da lingua:

... a fim de que os alunos percebessem os efeitos de sentido que damos ao
gue escrevemos com 0O uso correto da gramatica. (Exemplo 3,
planejamento das aulas, linhas 7-9)

. vejo 0 texto como algo inacabado e sempre temos o que melhorar.
(Exemplo 4, planejamento das aulas, linha 10)

E possivel compreendermos que esse uso marca uma representacido do
sujeito, que engloba todos como possiveis escritores, como usuarios da lingua e de
sua gramatica. Parece-nos que ha, nessas passagens, uma tentativa de aproximar a
gramatica da lingua de seus usuarios (Exemplo 3). Ainda pensando em todos como
escritores, 0 sujeito salienta a questao da reflexdo sobre a escrita, demonstrando
que a vé como algo processual, inacabado (Exemplo 4).

Com relagdo a parte referente a regéncia das aulas, podemos notar na Aula
01 e 02 que, embora o uso da primeira pessoa do singular prevaleca, hd uma maior
utilizacdo do pronome “nés”, comparando-se com 0s relatos anteriores. Apontamos
um total de sete ocorréncias deste pronome (ou de suas variacdes), primeiramente,
usado para marcar um cendrio de apresentacdo entre o estagiario e os alunos e, em
um segundo momento, para assinalar o trabalho realizado pelo conjunto (professor

estagiario e alunos). Vejamos alguns exemplos:

Eu cumprimentei os alunos, falei sobre o que eu estava fazendo ali e
expliquei qual seria nosso trabalho. De imediato j& combinei como seriam
nossas aulas e que eu gostaria de contar com a participacdo e colaboragéo
de todos. (Exemplo 1, Aula 01 e 02, linhas 4-6)

Um ponto positivo foi & participacdo da turma, mas tive que organiza-los,
pois todos queriam falar ao mesmo tempo. Assim, fizemos um
levantamento dos meios onde podemos acompanhar noticias.

Na sequéncia, discutimos a definicdo do género, contexto de producéo,
circulacdo e consumo e também identificamos as partes que compbe a
noticia. (Exemplo 2, Aula 01 e 02, linhas 14-18)
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E possivel identificarmos que o sujeito, ao se apresentar para a turma,
demonstra uma necessidade de explicitar uma concepc¢éo de aula que se constitui
em torno do coletivo, ou seja, o trabalho realizado, a aula em si, acontece atravées da
participacdo do grupo de alunos em parceria com o professor (Exemplo 1). E
interessante ressaltarmos que essa representacdo € colocada em pratica no
desenvolvimento da aula, o que podemos notar em passagens nas quais 0 sujeito
relata o trabalho desenvolvido, que acontece de forma interativa (Exemplo 2).
Cumpre destacarmos que 0O sujeito preocupa-se em explicitar essa parceria,
salientando a participagdo de ambas as partes (professor e alunos) em atividades
gue, em uma perspectiva mais tradicional, poderiam ter como foco a participacao
somente dos alunos (fizemos um levantamento...) e em ag¢des que poderiam ser
entendidas como proprias do professor (discutimos a definicdo de género...). O
género aula se da, desse modo, a partir da interacdo, do compartiihamento de
informacdes, da participacdo do coletivo.

As aparicdes em primeira pessoa do singular, no entanto, abalizam momentos

em que a participacdo do sujeito € central:

Respondi que eu traria a maioria dos contelidos em folhas impressas, para
que eles tivessem maior oportunidade de interagir na aula. (Exemplo 3, Aula
01 e 02, linhas 8-9)

Iniciei a aula perguntando se eles gostam de noticias e onde eles se
informam sobre o que acontece na cidade pais e mundo. (Exemplo 4, Aula
01 e 02, linhas 10-11)

Um ponto positivo foi a participagdo da turma, mas tive que organiza-los,
pois todos queriam falar ao mesmo tempo [...] Os alunos comegaram uma
algazarra na aula e tive que chamar a atencdo deles por varias vezes.
(Exemplo 5, Aula 01 e 02, linhas 14-15; 23-24)

Alguns tiveram dificuldades de identificar as partes e eu fui de classe em
classe acompanhando a atividade. (Exemplo 6, Aula 01 e 02, linhas 24-25)

Podemos visualizar que as passagens acima marcam momentos de
protagonismo do sujeito nas agdes, seja como organizador do meio aula, seja como
autoridade ou como profissional qualificado. Nesse sentido, embora a perspectiva
seja de interacdo, é possivel observarmos que o sujeito tem nog¢éo de que algumas
atividades exigem wuma participacdo diferenciada do professor, como a
sistematizacdo da aula (Exemplos 3 e 4), o dominio da situacdo (Exemplo 5) e o
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ensino atrelado a &rea de Lingua Portuguesa, propriamente dito, propiciado pelo
apoio dado ao aluno pelo profissional habilitado.

E relevante destacarmos que essa transi¢do entre o “eu” individual e o “nés”
coletivo repete-se em quase todas as aulas, como € possivel observarmos nos

exemplos que seguem:

Iniciei a aula retomando o que trabalhamos na aula passada... (Exemplo 1,
Aula 03 e 04, linha 1)

Antes de tudo trabalhei com os alunos o que era o titulo/manchete e a
importancia deste para a noticia, bem como para instigar o leitor a ler [...]
Quando todos os alunos retornaram da troca de livros, realizamos a
discusséao das noticias... (Exemplo 2, Aula 03 e 04, linhas 7-8; 9-10)

Neste dia recebi a visita da professora, confesso que foi de surpresa, nem
havia pensado que ela viria... (Exemplo 3, Aula 03 e 04, linhas 17-18)

Um fato que me chamou a atenc¢éo foi quando fui passar entre as classes
para explicar para um aluno, outro esticou o pé e eu tropecei [..] isso me
marcou. (Exemplo 4, Aula 03 e 04, linhas 20-22)

Encerramos a aula com a correcdo das questdes e j& encaminhei a
producéo textual com os alunos... (Exemplo 5, Aula 03 e 04, linhas 25-26)

Retomando as atividades, iniciamos a producdo textual e fizemos um
levantamento de dados para a produc¢do da noticia. Discutimos novamente
partes do género e destinei a aula para producdo textual orientada,
passando de classe em classe. (Exemplo 6, Aula 05 e 06, linhas 7-10)

Como podemos perceber, prevalecem as manifestaces em primeira pessoa
do singular, entretanto, em passagens que relatam o desenvolvimento das
atividades, o sujeito utiliza unidades que marcam a coletividade. Salientamos aqui
que, nos exemplos 3 e 4, a utilizacdo exclusiva da primeira pessoa do singular é
facilmente compreensivel, visto que se trata de passagens que relatam experiéncias
pessoais do sujeito: a visita da professora supervisora do Estagio e o fato que o
marcou enquanto estagiario.

Na Aula 07 e 08, é possivel notarmos uma diminuicdo do uso da primeira

pessoa do plural, sobretudo nas passagens que relatam o desenvolvimento das

atividades. Analisemos alguns trechos:

Iniciei a aula recolhendo as producgdes textuais [...] Na sequéncia falei que
nossa aula seria bem interessante, mas para iniciar, eu iria fazer uma
pergunta bem pessoal para eles... (Exemplo 1, Aula 07 e 08, linhas 1; 3-4)
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Passado um tempo, eu mesmo fiz a leitura do conto para facilitar a
compreensao deles, mantendo o ritmo e a entonacdo da voz. (Exemplo 2,
Aula 07 e 08, linhas 11-12)

O efeito do texto foi bem o que eu previa. (Exemplo 3, Aula 07 e 08, linha
13)

Na sequéncia discutimos e identificamos as caracteristicas do género,
expliquei as atividades e nossa aula terminou. (Exemplo 4, Aula 07 e 08,
linhas 16-17)

A andlise dos exemplos nos permite observar que ha um protagonismo maior
do estagiario, que conduz as atividades sem dividir a responsabilidade com a turma,
sem exigir uma participacdo mais efetiva dos alunos. As coordenadas sao dadas
pelo sujeito, que toma a frente das acdes (Exemplos 1, 2 e 3). Parece-nos que ha
uma grande aposta do sujeito na atividade que serd desenvolvida, a qual envolve o
conto, o que explica sua escolha por conduzi-la de forma individual. A perspectiva de
grupo, contudo, ndo é totalmente desconstruida, uma vez que as atividades que
seguem a leitura do conto sao relatadas através do “nés” coletivo. Também, é
interessante destacarmos que, ao fazer referéncia a aula, o sujeito utiliza o
determinante nossa (Exemplo 1 e 4), o que mantém a representacao de grupo,
evidenciada anteriormente.

Na Aula 09 e 10, temos uma situacdo similar a anterior, com uma utilizacéo
menor da primeira pessoa do plural. Parece-nos que o relato dessa aula assinala as
avaliacdes que o estagiario faz, sua percep¢do sobre a turma e sobre sua funcéo
como professor de Lingua Portuguesa, fato que explica o uso maior do “eu”

individual. Observemos alguns exemplos:

Iniciei a aula retomando o conto, suas caracteristicas e personagens e
deixei tempo para que os alunos fizessem as questbes, passando de
classe em classe. (Exemplo 1, Aula 09 e 10, linhas 1-2)

Percebi que eles tém muita preguica de retomar o texto [...] Quanto a
interpretacdo, por mais que eu expligue as questbes, sempre me
chamavam nas classes [...] Quando eu percebia que varios tinham a
mesma duvida, eu me dirigia ao quadro e explicava para todos. (Exemplo
2, Aula 09 e 10, linhas 3; 4-5; 6-7)

Na sequéncia, corrigimos as questfes e passamos a producao textual...
(Exemplo 3, Aula 09 e 10, linha 8)

Da mesma forma, eu expliquei e dei dicas do que poderia ser feito e
passei de classe em classe para orientar a escrita. (Exemplo 4, Aula 09 e
10, linhas 9-11)
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A partir das passagens acima listadas (Exemplos 1, 2 e 4), notamos que ha
um direcionamento da aula por parte do sujeito, que n&o explicita uma preocupacgao
com a participacdo da turma, como em relatos anteriores em que este ponto era
ressaltado com frequéncia. H4 um destaque para as percepc¢des do sujeito com
relacdo aos alunos, os quais tém preguica de ler e reclamam muito, conforme
caracterizagdo do estagiario. Do mesmo modo, séo listados problemas de
compreensao do texto, que exigem do sujeito estratégias diversas a fim de sanar as
dividas dos alunos. Vale salientarmos aqui que, em meio aos problemas
encontrados, o atendimento individual € uma tética utilizada pelo estagiario. As
Unicas duas ocorréncias do “ndés” coletivo marcam as atividades que foram
realizadas em conjunto, como a correcdo das questdes, nas quais a participacao do
grupo é claramente compreendida (Exemplo 3).

Por fim, na Aula 11 e 12, predomina o uso do “eu” individual e ha um numero

reduzido de utilizagcdes na primeira pessoa do plural, conforme contexto anterior. O
que se difere, entretanto, € a utilizacdo da terceira pessoa do singular, a partir do

infinitivo. Vejamos alguns exemplos:

Quando falei que os textos seriam reescritos, todos reclamaram dizendo:
“Ha néo, fazer tudo de novo!”. Nao me surpreendi com a reagdo, pois ja
imaginei que isso aconteceria, e foi ai que aproveitei para falar da
importncia da escrita e reescrita para nossa vida. Eles entenderam a
proposta e passaram a reescrever, porém, quase me vi louco ao ir de
classe em classe e eles estarem com uma enxurrada de ddvidas, pois nao
estavam acostumados com o bilhete orientador. (Exemplo 1, Aula 11 e 12,
linhas 7-12)

Percebi que o que havia de recorrente nas redacgfes era a organizacao [...]
Os titulos também nédo foram feitos conforme discutimos [...] trabalhei
mais uma vez a importancia do titulo [...] Falei novamente da imparcialidade
no género [..] Também observei erros de escrita em verbos que
determinam o tempo [...] Aproveitei os textos para explicar no quadro um
monte de questdes que os ajudard para futuras producgdes. (Exemplo 2,
Aula 11 e 12, linhas 13; 15; 17; 19-20; 21; 22-23)

Creio que este é o melhor da profissdo, ver e ouvir o reconhecimento dos
alunos. (Exemplo 3, Aula 11 e 12, linhas 27-28)

Podemos observar inicialmente (Exemplo 1) a preocupacao do sujeito em
evidenciar para os alunos a importadncia da escrita e da reescrita, discurso
condizente com suas manifesta¢cbes no primeiro texto analisado, o Diagndstico. E
interessante salientarmos o0 uso da expressao nossa vida, no exemplo 1, que ajuda

a construir um contexto em que se amplia a importancia da escrita, a qual deixa de
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figurar apenas no ambiente escolar e passa a integrar a vida de todos. Vale
destacarmos, ainda, que a Aula 11 e 12 foi a ultima aula dada pelo estagiario na
turma, o que explica o relato do conjunto de estratégias utilizadas por ele para
auxiliar nos problemas encontrados nos textos dos estudantes (Exemplo 2). Para
finalizar, o sujeito manifesta-se em terceira pessoa, através do uso do infinitivo,
assinalando uma representacdo que, nesse contexto, deixa de ter um carater
individual, pessoal, mas passa a ser de todos os professores: a satisfacdo em ser
reconhecido pelos alunos.

A andlise realizada propiciou percebermos que as manifestacdes do sujeito se
dao de forma predominante na primeira pessoa do singular, o que é condizente com
o tipo de discurso que domina o Diario de bordo, o relato interativo. O grafico abaixo

apresenta o posicionamento enunciativo do sujeito:

Figura 4 — Posicionamento enunciativo no Diario de bordo

30

25

20

15 A

10 - B Eu individual
5 - m NOs coletivo

32 pessoa singular

Fonte: Elaborada pela autora

Assim, temos, na maior parte do tempo, a voz do “eu” individual, protagonista
da situacdo, o qual organiza, conduz e toma as decisbes nas acdes que vao
acontecendo. Em alguns momentos, aparece o “n0s” coletivo, que assinala a
parceria do estagiario ora com a professorar titular da turma, ora com o grupo de

alunos etc. Por fim, raras vezes, observamos o uso da terceira pessoa do singular,
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através do infinitivo, ampliando a dimensdo de algumas representacdes que sao
apresentadas pelo sujeito, as quais passam a ser atribuidas ndo a um “eu”
individual, mas a um grupo social maior.

Para dar continuidade ao trabalho, seguimos, agora, para a analise das

avaliacdes mobilizadas pelo sujeito a partir do uso de modalizagdes.

5.2.3.2 Uso de modalizacdes

A observacgéo do Diario de bordo oportunizou-nos identificar a ocorréncia dos
quatro tipos de modaliza¢gBes apontados por Bronckart (1999): I6gicas, relacionadas
ao valor de verdade do que é enunciado; debnticas, pautadas em avaliagdes que se
fundamentam em valores sociais; apreciativas, ligadas aos julgamentos mais
subjetivos; e pragmaéticas, atreladas as avaliacfes sobre a responsabilidade de um
personagem em um determinado processo do qual participa. Em seguida, seguem
as analises relativas as partes do relato.

No relato da visita a escola, é possivel identificarmos os quatro tipos de

modalizag¢des, contudo, sobressai o uso de modalidade dedntica, com um total de
quatro ocorréncias.

Inicialmente, identificamos a utilizacdo de duas modaliza¢des apreciativas, as
quais traduzem avaliacGes do sujeito acerca da receptividade que teve na escola,

algo descrito de forma positiva:

Minha visita a escola foi muito boa! Fui bem recebido e logo me integrei

com os professores. (Exemplo 1, visita a escola, linhas 1-2)
Além disso, na sequéncia, é possivel notarmos o uso de modalizacdo I4gica,
a qual consiste em assinalar a eventualidade da escolha da turma, através da
utilizacdo de marcas linguisticas como o futuro do pretérito, tempo verbal que da
uma ideia de condicionamento, isto €, a escolha da turma estava condicionada ao

horéario do sujeito:

Percebi que a turma que se encaixaria melhor com meus horarios seria o
7° ano. (Exemplo 2, visita & escola, linhas 3-4)

Em seguida, verificamos o uso de modalizacdo pragmatica, que introduz um

julgamento acerca da capacidade de acdo da turma, caracterizada negativamente
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pela professora. A modalizacdo l6gica que vem depois justifica a decisdo do sujeito,
ou seja, a escolha da turma rotulada negativamente esta atrelada a possibilidade de

organizacédo de sua grade de horarios:

A professora me disse que era uma das turmas mais dificeis, porém, se eu
escolhesse outra, ndo conseguiria conciliar a grade de horarios. (Exemplo
3, visita a escola, linhas 4-6)

A modalizacdo pragmatica que aparece, na sequéncia, atrela-se novamente a
turma na qual o sujeito decide fazer o Estagio (pior turma). Destacamos aqui que 0
uso deste segmento linguistico contribui para explicitar aspectos da
responsabilidade desse grupo em relacdo as acbes de que participa. Embora
avaliada de modo contraproducente, o sujeito, sem alternativa em funcdo de seu
horario, opta pela turma e vé o fato como um desafio. O trecho que segue traz duas
modalizacdes dednticas, as quais avaliam o que é enunciado embasando-se em
valores sociais. Aqui, parece-nos que existe a explicitacdo de um contexto o qual
apresenta fatos julgados a partir de um viés social, como se o julgamento ndo fosse
individual do sujeito, mas geral, uma imposicdo da sociedade a atividade do

professor: o contato com diferentes perfis de pessoas.

Mesmo com o apontamento de pior turma, decidi me desafiar, pois penso
que ndo adianta realizar estdgios sé nas melhores turmas, se depois,
guando de fato estivermos inseridos na docéncia, teremos que conviver
com todo o tipo de turma. (Exemplo 4, visita & escola, linhas 7-9)

Por dltimo, temos duas modalizacGes debdnticas que marcam uma avaliacao
apoiada em opinides e em regras constitutivas de um meio social, no caso, 0
contexto escolar. Assim, o trabalho que sera realizado pelo estagiario € pensado em
conformidade com as normas em uso, das quais a principal representante, nessa

ocasido, parece ser a professora titular da turma.

Aproveitei o tempo disponivel da professora e ja conversamos sobre 0 que
seria interessante trabalhar com eles [...] A professora apontou que seria
interessante eu trabalhar a produgéo textual, pois “quase ndo havia tido
tempo para isso.” (Exemplo 5, visita a escola, linhas 11-14)

E conveniente destacarmos que o sujeito divide a responsabilidade de pensar
0 que sera trabalhado com a professora, colocando-se em uma posicdo de

by

submissdo em relagdo a actante que, por sua vez, acaba listando os tdpicos os
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quais, em sua opinido, poderiam ser trabalhados com os alunos. Como um dos
topicos € a producdo textual, ndo ha resisténcia® por parte do sujeito, situacdo que
poderia ser diferente, caso a professora tracasse um plano de trabalho que
focalizasse um ensino tradicional.

Podemos observar, de modo geral, que o sujeito faz avaliagbes ancorando-
se, sobretudo, em valores de verdade, em valores sociais e em atribuigcbes de outras
pessoas que sdo dadas a actantes os quais aparecem no texto (€ o caso da escolha
da turma, condicionada ao seu horario; ou mesmo, a decisdo do que seria
trabalhado durante o Estagio, a qual passa pela professora titular, a caracterizacao
da turma, que é dada pela mesma docente etc.). H4, por sua vez, poucas
apreciacbes subjetivas, de cunho pessoal, 0 sujeito ndo apresenta uma
responsabilidade enunciativa de fato. Certamente, isso pode ser explicado em
funcdo de a visita a escola representar o primeiro contato do sujeito com o ambito
escolar, o que acaba sendo um impedimento para que ele tenha mais autonomia ao
manifestar seus posicionamentos.

Na parte relativa ao planejamento das aulas, no entanto, € possivel

percebermos um protagonismo maior do sujeito, que se fundamenta mais em suas
posicoes pessoais para desenvolver seu trabalho. As avaliacbes apoiadas nas
regras do meio social, todavia, permanecem de forma concomitante.

Dentre as ponderagcbes que constituem o planejamento, observamos
inicialmente uma apreciacdo subjetiva que caracteriza o trabalho como algo
tranquilo. Essa tranquilidade possivelmente € consequéncia de uma postura tedrica
bem marcada no que diz respeito ao ensino de Lingua Portuguesa, a qual lhe da

embasamento para a organizacdo das aulas.

Quanto ao planejamento das aulas, foi bem tranquilo. Como ja mencionei,
havia conversado com a professora titular, e planejei as aulas com base em
géneros textuais, analise linguistica e producao textual orientada. (Exemplo
1, planejamento das aulas, linhas 1-3).

#Como a maioria dos professores com os quais tivemos contato trabalhava a partir de um viés
tradicional, o planejamento das aulas representaria um grande desafio para os estagiarios, que
deveriam desenvolver seu trabalho sob um enfoque sociointeracionista. Cumpre ressaltarmos aqui,
inclusive, que a orientagcdo dada foi a de que, caso o0s professores titulares determinassem
conteudos, eles deveriam explicar que os trabalhariam a partir da perspectiva sociointeracionista de
lingua. Desse modo, tinham autonomia para desenvolver um trabalho que julgassem pertinente,
desde que estivesse em conformidade com o contexto escolar no qual estavam inseridos e com essa
concepcéao de linguagem.
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E preciso destacarmos que, ao relatar seu planejamento, o sujeito manifesta
posi¢cdes condizentes com uma concepcao de linguagem como forma de interacao,
como atividade social. Desse modo, julga ser necesséario focalizar o contexto real de
uso da lingua, para que seu ensino, longe de ser algo sistematico, faca sentido para
o aluno, tenha uma funcionalidade. Dessa maneira, para construir esse cenario,
utiliza modalizagbes deoOnticas que, ancoradas em valores sociais, reforcam as
obrigacdes sociais do profissional da area e acabam por reproduzir o discurso
académico sobre o ensino de Lingua Portuguesa, segundo o qual o professor deve
observar situacdes reais de utilizacdo da lingua, a partir do trabalho com géneros
textuais, objeto de ensino de Lingua Portuguesa, enfocando, em especial,

habilidades como a leitura, a producao textual e a andlise linguistica.

Preocupei-me em trabalhar com o contexto real de circulagdo dos géneros,
suas caracteristicas e funcdo social. Também busquei trabalhar a anélise
linguistica, a fim de que os alunos percebessem os efeitos de sentido
gue damos ao que escrevemos com 0 uso correto da gramatica. Quanto
a producéo textual, orientei a escrita e a reescrita, pois vejo 0 texto como
algo inacabado e sempre temos o que melhorar. (Exemplo 2,
planejamento das aulas, linhas 6-10)

E nesse contexto que se da, por exemplo, a selecdo de textos que seréo
trabalhados com os alunos, atividade avaliada pelo sujeito como algo muito
importante no processo, como podemos notar a partir do uso de modalizacéo
apreciativa. Nesse sentido, reproduzindo uma posicdo caracteristica da esfera
académica da area do ensino de Lingua Portuguesa, o sujeito faz uso de
modalizacdo deobntica, a qual ajuda a veicular a questdo da participacdo em aula,
algo intrinsecamente ligada a escolha dos textos.

A selegdo dos textos também foi muito importante. Selecionei noticias do
jornal Zero Hora e da Globo.com. As noticias falam sobre assuntos do
momento, como vacinacdo contra a gripe, redes sociais e consumo de
energia elétrica, a fim de mobilizar a participacdo dos alunos em aula.
(Exemplo 3, planejamento das aulas, linhas 11-14)

O sujeito ainda utiliza modalizacdo l6gica para avaliar o tema® do conto

escolhido para trabalhar com os alunos:

%Cabe salientarmos aqui que, em uma das orientagdes, depois de ja ter iniciado a regéncia das aulas
na turma, o sujeito manifestou o interesse em trabalhar uma teméatica que chocasse os alunos, uma
vez que, em sua opinido, a maioria dos estudantes agia com certa indiferenca com relacdo a
guestdes sociais importantes para a constituicdo de uma formacéo cidada. Desse modo, a escolha do
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Com relacdo a selecédo do conto, escolhi um tema que acredito chamar a
atencdo dos alunos: a vergonha dos pais. (Exemplo 4, planejamento das
aulas, linhas 14-15)

Para finalizar esta parte, podemos identificar mais duas avaliagbes
apreciativas do sujeito, as quais fazem referéncia a orientagcdo do Estagio (bem
tranquila, muito interessante). O sujeito revela que a regularidade das orientacoes e
0 processo de interlocucdo instituido entre ele e a professora a respeito de seus
planejamentos € interessante, mostrando-se uma ferramenta de reflexdo sobre a
atividade desenvolvida. Aqui, € possivel observarmos que ha uma explicitacdo de
fatos que conferem a professora supervisora uma responsabilidade ao agir, uma vez
que é atribuida a ela a capacidade de fazer o estagiario refletir sobre sua atividade
docente. Essa situacdo é constituida através do uso de modalizacdo pragmatica.

No que se refere a orientacdo de estagio, também vem sendo bem
tranquila. A professora estd olhando os planos nas datas marcadas,
dando sugestdes e apontando as falhas, e isso é muito interessante

para minha reflexdo acerca do que esta sendo produzido. (Exemplo 5,
planejamento das aulas, linhas 17-20)

A andlise dessa parte do relato propicia-nos identificar que h4 um numero
maior de avaliagbes mobilizadas pelo sujeito através da utilizacdo de modalizacdes
apreciativas, comparando-se com o relato da visita a escola. Os posicionamentos
subjetivos estéo atrelados ao planejamento, propriamente dito, a selecdo de textos
realizada pelo sujeito, a escolha do tema do conto e a orientagdo, fatos os quais o
sujeito caracteriza a partir de seu julgamento pessoal. Por outro lado, ha um nimero
semelhante de modaliza¢des debnticas, utilizadas, em especial, para fazer aluséo a
atividade docente. Essas avaliagdes fundamentam-se nos valores sociais referentes
ao trabalho do professor, apresentando os fatos como sendo do dominio da
obrigacao social, em conformidade com as regras em uso. Por isso, muitas vezes,
deparamo-nos com a reproducdo, por parte do sujeito, de um discurso proprio do
meio académico o qual assinala como dever do professor de Lingua Portuguesa a
focalizacdo do uso real da lingua, a partir do trabalho voltado, sobretudo, para a

leitura, para a producao textual e para a analise linguistica.

conto “Caolha” nao foi prévia a entrada em sala de aula, mas, pelo contrario, motivada pelo perfil da
turma.
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O relato da Aula 01 e 02, por sua vez, permite-nos observar a predominancia
de modalizagdo dedntica, com um total de quatro utilizacées. Dentre os diversos
julgamentos que constituem essa parte do diario, podemos assinalar, inicialmente, a
presenca desse tipo de modalizacdo, a qual afirma uma avaliacdo baseada em
valores sociais, segundo 0s quais a participagcdo e colaboracdo do aluno sé&o
entendidas como algo extremamente necessario para que se constitua um contexto
de interacdo social no meio aula. Essa representacdo é de fundamental importancia
para a organizacdo das aulas segundo a perspectiva adotada pelo sujeito, que é
condizente com o discurso académico, com o discurso atual da Linguistica, e com o
discurso de documentos oficiais sobre o ensino de Lingua Portuguesa.

De imediato ja combinei como seriam nossas aulas e que eu gostaria de

contar com a participacdo e colaboracéo de todos. (Exemplo 1, Aula 01
e 02, linhas 5-6)

Em seguida, a partir de uma modalizacdo légica, que marca a possibilidade
de acdo do professor, é explicitada a nocéo geral que se tem sobre o profissional da
area, ao qual se atribui o fato de dar muito conteudo. Essa ideia parece-nos estar
atrelada ao ensino gramatical, o qual propbe a aprendizagem de um volume
consideravel de regras, como também ao texto, que, muitas vezes, € copiado do
guadro pelos alunos, o que ajuda a construir uma representacédo de que o professor
de Lingua Portuguesa passa muito contetdo, algo tido como um fato provavel.

Os alunos me escutaram e de imediato perguntaram se eu passaria muito
conteudo. (Exemplo 2, Aula 01 e 02, linhas 7-8)

Chama-nos a atencdo a resposta dada pelo sujeito que utiliza uma
modalizacao debntica para traduzir uma opinido que esta de acordo com o que é
tido como ideal no ensino de Lingua Portuguesa, segundo instancias que
prescrevem o trabalho realizado nessa area, seja a academia, sejam documentos
oficiais, como os PCNSs, por exemplo: propiciar a participacdo do aluno. A estratégia
utilizada aqui é a de aproximacéo, pois 0 sujeito se propde a fazer algo que esteja
em conformidade com o que os alunos desejam, contudo, automaticamente, acaba

fazendo com que a participagdo em aula seja um dever dos estudantes.
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Respondi que eu traria a maioria dos conteldos em folhas impressas, para
gue eles tivessem maior oportunidade de interagir na aula. (Exemplo 3,
Aula 01 e 02, linhas 8-9)

Podemos notar que o sujeito usa uma modalizagdo apreciativa para julgar
positivamente a participacdo da turma, ponto tdo ressaltado desde o inicio e
apresentado como um de seus principais objetivos. A participacdo, no entanto, gera
tumulto, obrigando o sujeito a contornar a situacéo, o que é possivel observarmos
através da utilizacdo de modalizacdo dedntica. Nesse sentido, age como um
organizador, adequando o contexto de sala de aula aos principios sociais, segundo
0s quais cada um fala de uma vez. Vale ressaltarmos aqui a questao paradoxal que
se constitui, uma vez que a tdo esperada participacdo dos alunos, idealizada pelo
sujeito antes mesmo de sua insercdo em sala de aula, acaba ocasionando
desordem. Dessa forma, diante de aspectos positivos e negativos da profissdo, ele
se obriga a (re)configurar sua acao, interferindo na participacdo da turma, a fim de

organiza-la.

Um ponto positivo foi a participagdo da turma, mas tive que organizéa-los,
pois todos queriam falar ao mesmo tempo. (Exemplo 4, Aula 01 e 02, linhas

14-15)
Mais uma vez, podemos observar que o sujeito usa uma modalizacao
dedntica para assinalar sua atitude diante da desordem provocada pelos alunos. E
relevante destacarmos que, diante dessas circunstancias problematicas, o sujeito se

vé na obrigacao de achar estratégias para contornar a situacao.

Os alunos comegaram uma algazarra na aula e tive que chamar a atencéo
deles por vérias vezes. (Exemplo 5, Aula 01 e 02, linhas 23-24)

Podemos identificar, ainda, o uso de modalizacdo pragmatica, a qual introduz
uma avaliacdo formulada acerca da incapacidade de ac&o dos alunos, 0s quais nao
conseguiam realizar as atividades. Esse fato exige que o sujeito (re)configure sua
acao; ele passa, entédo, a dar um atendimento individualizado aos estudantes.

Alguns tiveram dificuldades de identificar as partes e eu fui de classe

em classe acompanhando a atividade. (Exemplo 6, Aula 01 e 02, linhas 24-
25)
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Para finalizar, identificamos mais uma modalizacdo pragmética que marca a
colaboragédo da turma, que age de forma condizente com o que foi pedido pelo

professor inicialmente.

Para encerrar a aula, deu tempo de apenas dois alunos dizerem o porqué
escolheram a noticia e ler as partes que a compde. Mais alunos queriam
apresentar suas noticias, mas ndo houve mais tempo. (Exemplo 7, Aula
01 e 02, linhas 26-28)

Esse primeiro contato do estagiario com os estudantes, embora apresente
avaliac6es dos quatro tipos investigados, é assinalado por uma maior utilizacdo de
modalizacdo debntica, como podemos notar em passagens nas quais 0 sujeito
adéqua seu discurso ou suas a¢les ao que é esperado com relacédo ao profissional
da area atualmente. Assim, usa essas marcas linguisticas para construir um cenario
gue se aproxime do ideal estabelecido por ele, enquanto estudante de Letras em
formacdo inicial, e pela academia. Podemos observar, nesse sentido, uma
preocupacao do sujeito em agir em conformidade com o que julga ser o perfil ideal
do professor de Lingua Portuguesa: profissional que propicia a participacdo dos
alunos e que tem dominio de sala de aula, sabendo contornar situacdes-problema a
partir de estratégias distintas.

A Aula 03 e 04 traz um numero maior de modaliza¢Bes apreciativas (total de
cinco ocorréncias), fato interligado com a visita da professora supervisora do Estagio
a escola, o que desencadeou um numero maior de avaliacdes pessoais por parte do
sujeito.

E possivel percebermos que a primeira avaliacdo mobilizada esta relacionada
a oportunidade de participacdo em aula, aspecto considerado de extrema relevancia
pelo estagiario, como ja foi observado a partir das andlises anteriores. Assim,
através de modalizacdo deobntica, ele apresenta os fatos enunciados, no caso, a
oportunidade de participacdo, como algo socialmente necessario, desejavel, dentro

do contexto de ensino de Lingua Portuguesa, por isso, permitido.

Quando todos os alunos retornaram da troca de livros, realizamos a
discussao das noticias, bem como cada um teve a oportunidade de ler o
titulo que deu a noticia. (Exemplo 1, Aula 03 e 04, linhas 9-10)

A visita da professora supervisora do Estagio, sem aviso prévio, acaba

surpreendendo o sujeito, o qual utiliza modaliza¢bes apreciativas para traduzir seu
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posicionamento. Parece-nos que o sujeito fica bastante surpreso, tanto é que
manifesta esse sentimento através da repeticdo do fato (confesso que foi de
surpresa, fiquei surpreso). Interligada as modalizacdes apreciativas, encontramos
ainda uma ldgica, que assinala a probabilidade do fato, impensado pelo sujeito (nem

havia pensado que ela viria).

Neste dia recebi a visita da professora, confesso que foi de surpresa,
nem havia pensado que ela viria nesse dia. De imediato fiquei surpreso,
mas logo apresentei a professora, ela ficou observando e eu segui com as
atividades. (Exemplo 2, Aula 03 e 04, linhas 17-19)

Logo depois, notamos a utilizacdo de mais duas modalizacdes apreciativas, a
fim de expressar o julgamento do estagiario acerca de um fato caracterizado como

marcante.

Um fato que me chamou a atencéo foi quando fui passar entre as classes
para explicar para um aluno, outro esticou o pé e eu tropecei. Nao disse
nada e fingi que nada ocorreu, ndo quis dar atencdo ao fato, mas isso me
marcou. (Exemplo 3, Aula 03 e 04, linhas 20-22)

Chama-nos a atengdo a reacao do sujeito que “finge” estar tudo normal,
guando, na realidade, esta incomodado com a atitude do aluno, que tentou derruba-
lo perante a turma e diante da professora supervisora. A falta de acéo,
possivelmente, esta relacionada a presenca da professora do Estagio que, naquela
ocasido, estava ali para avaliar o sujeito, o qual tinha total nocdo dessa funcéo.
Nesse sentido, ignorar o acontecimento foi a estratégia utilizada por ele. Cumpre
destacarmos que essa tatica teve efeito enquanto estava em sala de aula, uma vez
que nao foi dada continuidade ao fato, todavia, apos isso, continuou repercutindo no
sujeito®®, chegando a marca-lo de modo negativo.

Foi possivel observarmos também a ocorréncia de mais uma modalizacao
l6gica, que veicula uma avaliacdo relacionada a algo no qual o sujeito acredita, no
caso, o fato de néo ter se intimidado com a visita da professora. Todavia, destaca,

por meio de modalizacdo apreciativa, que a turma estava bastante agitada e que

®E relevante esclarecermos gue o fato foi discutido, em um momento posterior, durante a orientacao.
A professora questionou o sujeito se a atitude adotada por ele era a que considerava mais eficaz e,
em consequéncia, se agiria assim, futuramente. Ele explicou que ficou coagido pela presenca da
professora e julgou ser melhor ndo tomar nenhuma atitude, ignorar o fato. Revelou que, caso a
supervisora ndo estivesse na aula, provavelmente, teria agido de outra forma, uma vez que, para ele,
esse tipo de atitude deve ser combatido com veeméncia pelos professores.
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precisou chamar a atencdo dos alunos varias vezes. Para isso, usa uma
modalizacdo dedntica, que avalia o que € enunciado a partir de valores sociais.
Assim, parece-nos que contornar a situacao e ter dominio de sala de aula sdo acoes

entendidas pelo sujeito como obrigacdo do professor.

Creio que a visita da professora nao tirou minha atencdo da aula,
porém os alunos estavam bem agitados e tive que chamar a atencéo
varias vezes. (Exemplo 4, Relato da Aula 03 e 04, linhas 23-24)

As complexas situacbes vivenciadas pelo sujeito durante a Aula 03 e 04
podem explicar perfeitamente a utilizacdo de um ndmero maior de avaliacdes
apreciativas. Os julgamentos mobilizados retratam acontecimentos que sdo comuns
na trajetéria de estagiarios (como a visita da professora), como também na atividade
do professor (a atitude hostil do aluno com relacdo ao professor). No que diz
respeito ao ultimo fato, mais uma vez, cabe destacarmos a falta de atitude do
sujeito, que, diante de uma situacdo extremamente delicada, viu-se sem reacéao.
Essa perplexidade pode ser explicada, certamente, pela presenca da professora,
conforme relatou o sujeito posteriormente. Contudo, além disso, ela demonstra,
provavelmente, a decepcdo do sujeito frente a um aspecto negativo da atividade
docente.

A Aula 05 e 06, por ter um volume menor de texto, apresenta, também, um
namero reduzido de avaliacdes. Sdo, no total, duas modalizacdes apreciativas,
apenas. As apreciacfes fazem referéncia a turma e a atitude do sujeito ao tentar

acalmar os alunos:

A turma voltou do filme agitada, porém foi tranquilo para acalma-los, pois o
dia estava chuvoso e a turma estava em numero reduzido. (Exemplo 1,
Relato da Aula 05 e 06, linhas 5-6)

Conseguimos notar que hd uma quebra na rotina do estagiario, que, ao
chegar a escola, é avisado sobre uma mudanca na atividade normal dos alunos, fato
comum na atividade docente, que € encarado com tranquilidade pelo sujeito.
Também, é possivel notarmos que ele conduz bem a situacdo em sala de aula,

percebendo a agitacdo da turma e tentando acalma-la.
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A Aula 07 e 08 traz como tépico uma atividade de leitura de um conto,

escolhido pelo sujeito, o qual tinha como objetivo®” chamar a atencdo dos alunos,
fazé-los refletir sobre questdes importantes para a constituicdo de valores pessoais.
Logo, ha uma grande expectativa por parte do sujeito com relacéo a atividade, o que
explica o numero maior de modaliza¢bes apreciativas nessa passagem do diario.
Inicialmente, é possivel verificarmos a constituicio de um contexto de
expectativa em torno da atividade que sera realizada, que é apresentada aos alunos.
Para isso, o0 sujeito faz uso de modalizacao logica, a fim de assinalar a possibilidade
de a aula ser interessante para a turma. A reacdo de alguns alunos é a de
curiosidade, conforme relata o sujeito através de modalizacdo apreciativa:

Na sequéncia falei que nossa aula seria bem interessante, mas para
iniciar, eu iria fazer uma pergunta bem pessoal para eles: Algum dia vocés
tiveram vergonha de seus pais? Alguns responderam e outros ficaram
curiosos para saber o porqué eu queria saber aquilo. (Exemplo 1, Aula 07
e 08, linhas 3-6)

Antes de iniciar a leitura do conto, o sujeito faz referéncia a resisténcia da
turma, que reclama do tamanho do texto. Dessa forma, o sujeito se vé obrigado a

convencé-los a ler, apresentando os fatos a partir de modalizagéo deontica.

Eles reclamaram que o texto era muito grande, que era quase um livro e
tive que convencé-los a ler. Foi a base de uns xingdes, mas a maioria leu.
(Exemplo 2, Aula 07 e 08, linhas 8-10)

Podemos notar que a atividade, no final, tem o alcance esperado pelo sujeito,
gue fica satisfeito com o resultado. A participacdo majoritaria da turma, que gosta do
texto, assinala o éxito daquilo que foi planejado, julgamentos formulados pelo sujeito
através de modalizagfes apreciativas.

O efeito do texto foi bem o que eu previa. Todos os alunos
acompanharam a leitura e ficaram quietos ouvindo. Todos gostaram do
texto, e rendeu uma boa discusséo, inclusive, por parte daqueles que
faziam bagunca. (Exemplo 3, Aula 07 e 08, linhas 13-15)

A satisfacdo com o desempenho da atividade acaba desencadeando

julgamentos mais subjetivos, que retratam uma responsabilidade enunciativa do

87Informagélo dada pelo sujeito a professora supervisora durante uma das orientacdes do Estagio.
Nessa ocasido, 0 estagiario comentou que muitos alunos tinham vergonha de seus pais, inclusive,
referiam-se a eles com certa indiferenca. Esse fato motivou-o a escolher o tema do conto trabalhado.
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sujeito ao caracterizar a experiéncia. Nessa situacao, podemos visualizar o contato
do sujeito com um dos lados positivos da profissao.

A Aula 09 e 10 da seguimento ao trabalho com o conto. Nessa passagem do
diario, identificamos apenas duas modalizacbes pragmaticas, as quais estao
relacionadas com as avaliagdes que o sujeito faz sobre os alunos.

Podemos observar que o0 sujeito introduz julgamentos sobre a
responsabilidade dos alunos em relacdo ao processo de ensino de que participam,

através de modalizacdes pragmaticas.

Percebi que eles tém muita preguica de retomar o texto e reclamam
gue o texto € muito grande para voltar e ler. Quanto a interpretagdo, por
mais que eu expligue as questdes, sempre me chamavam nas classes
dizendo que ndo entenderam o que era para fazer. Quando eu percebia
gue varios tinham a mesma divida, eu me dirigia ao quadro e explicava
para todos. (Exemplo 1, Aula 09 e 10, linhas 3-7)

Vale ressaltarmos que o relato descreve situacdes comuns que marcam a
participagao que tém os alunos na relagéo de ensino e aprendizagem, circunstancias
gue fazem parte do trabalho do professor de Lingua Portuguesa, como a resisténcia
em ler textos, a falta de vontade em retoma-lo para o desenvolvimento de atividades,
as dificuldades de interpretacdo. Nesse sentido, o0 sujeito vivencia, de fato,
problemas que prejudicam o trabalho do profissional da area, adversidades que o
obrigam a buscar estratégias para (re)configurar sua pratica.

A Aula 11 e 12 representa o ultimo encontro do sujeito com a turma. Dessa
maneira, podemos verificar a predominancia de modalizacdes apreciativas (total de
dez utilizacdes), as quais traduzem as impressdes do sujeito sobre sua experiéncia.

Podemos identificar, de inicio, um numero expressivo desse tipo de
modalizacao, utilizada pelo sujeito para descrever positivamente sua impressao com
relacdo a participacdo da turma na atividade de escrita proposta. Nessa passagem,
também verificamos modalizacdo pragmatica, a qual atribui aos alunos o querer-

fazer, a intencionalidade de participar da atividade.

Iniciei a aula retomando a atividade que tinhamos comecado, que era a
producdo do final do conto, e me impressionei, pois todos,
espontaneamente, quiseram ler o final da sua histéria. Foi muito legal,
pois sairam finais bem mirabolantes e criativos, uns nada a ver com o
contexto, outros bem interessantes. (Exemplo 1, Aula 11 e 12, linhas 1-4)
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Na sequéncia do texto, observamos mais uma modalizacdo apreciativa que
consiste em traduzir a posicdo do sujeito com relagdo a resisténcia da turma em
desenvolver a atividade de reescrita do texto elaborado. Juntamente a isso, 0 sujeito
utiliza uma modalizacdo dedntica para salientar, perante a turma, a importancia que
tem a escrita (e reescrita) para a vida do cidadao, acdo condizente com a funcao de
professor de Lingua Portuguesa, com o que se espera desse profissional.

Quando falei que os textos seriam reescritos, todos reclamaram dizendo:
“Ha néo, fazer tudo de novo!”. Nao me surpreendi com a reacgdo, pois ja
imaginei que isso aconteceria, e foi ai que aproveitei para falar da
importancia da escrita e reescrita para nossa vida. (Exemplo 2, Aula 11
e 12, linhas 7-10)

A descricdo da atividade de reescrita orientada ajuda-nos a perceber uma
situacdo paradoxal, enfrentada por todos os profissionais da area que trabalham a
partir de uma concepgdo sociointeracionista de lingua e que entendem a escrita
como algo processual: a dificuldade em dar orientagéo para todos os alunos. Atraves
de modalizacbes apreciativas, 0 sujeito admite o problema, chamando a atencao
para a complexidade da funcdo do professor de Lingua Portuguesa, o qual precisa

esclarecer um nimero expressivo de duvidas.

Eles entenderam a proposta e passaram a reescrever, porém, quase me Vi
louco ao ir de classe em classe e eles estarem com uma enxurrada de
davidas, pois ndo estavam acostumados com o bilhete orientador.
(Exemplo 3, Aula 11 e 12, linhas 10-12)

E interessante destacarmos que o sujeito faz um diagnostico geral das
davidas dos alunos e passa a explica-las, de modo coletivo, no quadro. Assim, a
partir de modalizacdo dedntica, apresenta um discurso que estd em conformidade
com o que é proposto pela academia, pelos estudos inovadores da Linguistica, pelos
documentos oficiais que regem a area, pelo Curso de Letras a que esta vinculado: o
desenvolvimento de um trabalho que procura reverter um ensino tradicional calcado
na gramatica e na memorizacdo de regras, conforme observamos, ha décadas, no
quadro de ensino de Lingua Portuguesa. Desse modo, configurando-se como um
profissional inovador, o sujeito alcanca o perfil idealizado antes de sua inser¢cdo em

sala de aula.
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Aproveitei os textos para explicar no quadro um monte de questbes
que os ajudara para futuras producdes. (Exemplo 4, Aula 11 e 12, linhas
22-23)

A finalizacdo do relato sobre sua experiéncia como professor intercala a
utilizacdo de modalizagcdo apreciativa, que traduz suas opinides pessoais sobre o

fato, com modalizacao logica, pautada em valores nos quais o sujeito acredita.

Antes de recolher os textos, me despedi e agradeci a colaboracao de todos,
e fiquei muito feliz ao ouvir de varios alunos que gostaram muito da aula e
gue eu explicava muito bem. Creio que este é o melhor da profissédo, ver
e ouvir o reconhecimento dos alunos. (Exemplo 5, Aula 11 e 12, linhas
24-27)

Podemos perceber que a apreciacdo do sujeito com relacdo a experiéncia &
positiva, e que o fato de ter sido aprovado pelos alunos, os quais gostaram da aula e
do professor, suscita felicidade no estagiario. Nesse sentido, em meio a aspectos
positivos e negativos, vivenciados durante sua experiéncia como professor de
Lingua Portuguesa, destaca-se a importancia dada pelo sujeito a avaliacéo realizada
pelos alunos. Assim, ter a aceitagcdo e ganhar o reconhecimento do aluno sao
fatores de grande representatividade para esse profissional em formacéo inicial.

A observacdo do panorama geral do Diario de bordo propicia-nos identificar
um total de sessenta e uma modalizacfes utilizadas para traduzir as avaliacdes do

sujeito acerca de diversos temas. O grafico abaixo ilustra essas informacdes:
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Figura 5 — Uso de modaliza¢c6es no Diéario de bordo

Uso de Modalizacdes

B Apreciativa
H Dedntica
Légica

® Pragmatica

Fonte: Elaborada pela autora

Como foi possivel notarmos, a partir da andlise realizada, o Diario de bordo
apresenta um numero maior de modalizacdes apreciativas, as quais traduzem
julgamentos mais subjetivos, apresentando os fatos enunciados a partir do ponto de
vista do sujeito. Dessa forma, podemos mencionar que a predominancia desse tipo
de avaliacdo é condizente com o género textual do material analisado, uma vez que
se trata de um diario, em gue o sujeito em guestao relata sua experiéncia durante a
realizagdo do Estagio Supervisionado. As modalizacbes apreciativas, por
conseguinte, assinalam posi¢cdes do sujeito atreladas aos fatos ocorridos durante a
visita, 0 planejamento e a regéncia das aulas, como a chegada a escola, o
desenvolvimento do planejamento, a participacdo da turma, a visita da professora
supervisora, o desrespeito na relacdo professor-alunos, a agitacdo da turma, os
efeitos do trabalho realizado, as dificuldades da atividade docente, a aceitacdo da
turma etc.

As modalizagbes dednticas, também bastante utilizadas, avaliam o que é
enunciado sob o viés dos valores sociais. Os fatos apresentados sdo entendidos,
nessa Optica, como socialmente permitidos, desejaveis, necessarios etc. Por isso,
conseguimos observar a utilizacdo desse tipo de modalizagdo quando o sujeito faz

referéncia aos valores sociais acerca da atividade docente, o que engloba
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obrigagfes do professor de Lingua Portuguesa, ou melhor, deveres relacionados ao
trabalho, como o dominio de sala de aula, a preocupacdo com a aprendizagem do
aluno, as estratégias utilizadas para (re)configurar a pratica, para proporcionar o
ensino, para promover a participacéo, para convencer o estudante a ler, a retomar o
texto, a escrever e reescrever etc.

As modalizag6es ldgicas, por sua vez, marcam as possibilidades referentes
ao trabalho do professor de Lingua Portuguesa, como a ideia de chamar a atencao
dos alunos, de promover uma aula interessante, etc. Além disso, consistem em
julgamentos os quais apresentam os fatos como certos, provaveis, no caso, a
representacdo dos alunos de que o professor da area passa muito contetdo e a
representacado do professor estagiario de que o reconhecimento do aluno € o melhor
da profisséo.

Por fim, as modaliza¢Bes pragméaticas sdo usadas pelo sujeito para introduzir
julgamentos sobre uma das facetas da responsabilidade de um personagem em
relacdo ao processo de que participa, essencialmente, sobre sua capacidade de
acao, o poder-fazer, ou sobre sua intencdo, o querer-fazer. Nessa perspectiva, as
avaliacbes atribuem responsabilidades a professora supervisora do Estagio,
destacando sua funcdo no processo de orientagdo, e, sobretudo, a turma,
salientando suas dificuldades de aprendizagem, suas atitudes negativas
(reclamacdes, preguica, desordem) e sua participacdo em aula.

Dando sequéncia ao trabalho, passemos para a analise do Texto 3 —

Avaliacao do estagio.
5.3 ANALISE DO TEXTO 3%8: AVALIACAO DO ESTAGIO

5.3.1 Contexto de producéo

A Avaliacdo do estadgio é um dos tépicos apresentados pelo estagiario no
Relatério Final, documento entregue ao término da disciplina do Estagio Curricular

Supervisionado IV. Desse modo, considerando o contexto socio-histérico do texto,

nessa secdo, o estudante em formacdo inicial avalia a experiéncia obtida com

88Disposto integralmente nos anexos (ANEXO D) deste trabalho.
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relacGo a regéncia, ressaltando aspectos positivos e/ou negativos e,
consequentemente, os resultados alcangados com a pratica docente.

No que diz respeito aos topicos que elencam o contexto fisico da situacdo de
producdo do texto, destacamos que o lugar de producdo é, possivelmente, a
residéncia do estudante ou a propria instituicdo na qual cursa a Licenciatura em
Letras. Concernente ao momento de producdo, cabe destacarmos que essa
avaliacdo foi realizada em um periodo posterior a entrada em sala de aula, depois
gue o sujeito ja havia cumprido suas 12 horas/aula de pratica obrigatéria, quando ja
havia vivenciado a experiéncia de ser professor de Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental. Levando em consideracdo que o Estagio foi finalizado em 30 de maio
de 2014 e que a data de entrega do Relatério Final era 03 de julho do mesmo ano, é
possivel concluirmos que o sujeito utiliza esse periodo pds-regéncia para a escrita
do texto. Dessa forma, o produtor do texto € o estudante de Letras em formacao
inicial, e a professora supervisora do Estagio configura-se como a pessoa que 0
recebe concretamente, ou seja, é para ela que o texto € dirigido.

O contexto sociossubjetivo, por sua vez, € constituido, primeiramente, pelo
lugar social a partir do qual o texto é produzido, que, nesse caso, trata-se do
contexto académico, visto que a Avaliacdo do estagio esta atrelada ao Relatorio
Final, documento central que € entregue ao término da disciplina pelos estudantes
de Letras em formacéo inicial da instituicdo em questdo. Enquanto a posicéo social
do enunciador do texto é a de um estudante de Letras que se encontra no penultimo
semestre do curso, prestes a finaliza-lo, portanto, a do destinatario do texto é a de
um professor universitario, formado em Letras Portugués e Literaturas, pertencente
ao quadro docente da instituicdo a que o sujeito esta vinculado e que desenvolve
sua pesquisa®® de doutorado na é&rea da Linguistica, voltando-se, mais
especificamente, para a investigagdo sobre o trabalho docente. O objetivo da
interacdo é a apresentacdo da avaliacdo, realizada pelo estagiario, acerca da
experiéncia vivida como professor de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental,
durante o desenvolvimento do Estagio Curricular Supervisionado IV, componente

curricular obrigatorio.

89Cumpre esclarecermos que 0 sujeito, no momento de entrega do Relatério, ainda ndo tem
conhecimento sobre a pesquisa da professora supervisora do Estagio. Essa informacao s6 é dada no
semestre posterior, quando a disciplina ja havia sido finalizada.
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Observados os topicos que constituem o contexto de producdo do Texto 3,

contemplamos, abaixo, a anélise do nivel organizacional.

5.3.2. Andlise do nivel organizacional

A observacdo do plano global do Texto 3 possibilita-nos compreender,
primeiramente, que se trata de uma secdo que compbe o Relatorio Final da
disciplina do Estagio 1V, a qual traz as avaliacdes realizadas pelo estagiario apés a
finalizacdo da pratica docente em Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental. O
objetivo da professora supervisora do Estagio €, dessa maneira, obter do estagiério
informacdes referentes a sua experiéncia inicial como professor de Lingua
Portuguesa. Por estar atrelado ao meio académico, € possivel percebermos uma
posicdo de formalidade na elaboragdo do texto, expressa, principalmente, pela
utilizacado de uma linguagem padrao.

Podemos identificar quatro actantes principais que sdo postos em cena pelo

sujeito:

a) o proprio sujeito, ator principal da situacdo: Desde a 62 Fase, os Estagios
Curriculares Supervisionados estdo proporcionando para minha caminhada
enquanto docente (linhas 1-2); tive um pouco de medo, mas superei logo na
primeira aula (linhas 20-21);

b) a professora orientadora, a qual o sujeito ndo se refere de forma explicita, mas
ressaltando questdes relacionadas a orientacdo, em que fica subentendido seu
papel como actante: N&o poderia deixar de mencionar nesta secdo, a importancia
gue a orientacdo teve em toda esta construgcdo “sujeito/professor” pela qual
estamos passando (linhas 9-10); avalio a orientacdo com peca fundamental para os

resultados alcancados (linha 18);

c) os alunos, actantes fundamentais a quem o sujeito se refere também através do
substantivo turma e do pronome indefinido muitos: fiquei orgulhoso ao ver os alunos
manuseando aquelas folhas (linha 15); Como a turma ja era “rotulada” como uma da
piores (linha 20); muitos ndo seguiam as caracteristicas do género e tinham

dificuldades béasicas na escrita (linhas 29-30);
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d) os estudantes de Letras, mencionados no texto ndo de forma direta, mas a partir
do uso da primeira pessoa do plural: Como entramos em uma sala de aula com
pouca experiéncia, muitas sdo as davidas (linhas 10-11); o comprometimento e amor
pelo que fizemos sado resultados da motivacdo transmitida a nos (linhas 16-17); a
pratica de estagio contribui de forma geral para a formacdo de nossa identidade
(linhas 32-33).

O quadro, a seguir, resume essas informacoes:

Quadro 14 — Actantes principais da Avaliacdo do estagio

Actantes principais

O préprio sujeito

A professora orientadora

Os alunos

Os estudantes de Letras

Fonte: Elaborado pela autora

Quanto a estrutura do texto, esse apresenta um total de trinta e quatro linhas,
organizadas em seis paragrafos. O volume de texto é maior no terceiro paragrafo
(dez linhas), em que o sujeito fala sobre a orientacdo, e no quarto (sete linhas), no
qgual é abordada a problemética da tarefa de ser professor, a partir da experiéncia
vivenciada.

Através dessa divisdo em paragrafos, é possivel notarmos o contetdo
tematico mobilizado, identificando um tema central e temas subsequentes. Nesse
contexto, podemos detectar como tematica principal o papel do Estagio, que vem
proporcionando ao sujeito o conhecimento de questdes relacionadas ao trabalho do
professor de Lingua Portuguesa, seja de questdes organizacionais, como o0
funcionamento de uma escola, seja de questbes praticas, como a elaboracéo dos
planos de aula. Atrelados ao papel do Estagio, podemos observar uma série de
temas subsequentes, como a importancia da orientagcdo para a formacdo do
professor, tematica que remonta a pouca experiéncia dos estagiarios, as muitas
davidas que apresentam, o orgulho de ver, na pratica, o trabalho planejado, a
questdao da motivacdo, entendida como um incentivo essencial para desenvolver o

comprometimento e o amor pela profissao.
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Dando continuidade, observamos outro tema subsequente que remete a
tarefa de ser professor, como o medo de entrar em sala de aula, a superacao, por
manter o dominio da turma e do conteudo, a participacdo dos alunos, a agitacdo da
turma. Ainda falando sobre a maior tarefa de ser professor de Lingua
Portuguesa, na concepc¢do do sujeito, notamos a retomada de questdes voltadas a
experiéncia do Estagio, como o trabalho com os géneros textuais (a questdo da
interpretacdo, da analise linguistica e da producéo textual), a falta de pratica dos
estudantes na escrita, a necessidade de retomar explicacdes diversas vezes. Por
fim, ainda dentro dos temas subsequentes, o sujeito fala, de modo geral, sobre a
pratica do Estagio e de sua contribuicdo para a formacdo da identidade de
professor.

O quadro abaixo ilustra essas informacdes:

Quadro 15 — Volume de texto e Contetdo tematico da Avaliacdo do estagio

Secdo do Volume de Contelido tematico: temas subsequentes
texto texto
Paragrafo 1 Cinco linhas Viséo ampla do funcionamento de uma escola
Paragrafo 2 Trés linhas A evolucédo dos planos de aula
Paragrafo 3 Dez linhas A importancia da orientacdo para a formacao do professor
Paragrafo 4 Sete linhas A questédo da tarefa de ser professor
Paragrafo 5 Seis linhas A maior tarefa de ser professor de Lingua Portuguesa
Paragrafo 6 Trés linhas A prética do Estagio e de sua contribuicao para a formacao da
identidade de professor

Fonte: Elaborado pela autora

O conteddo temético mobilizado pelo sujeito, de modo geral, assinala a
experiéncia obtida com o Estagio, desde o conhecimento sobre questbes
organizacionais, como a estrutura e o funcionamento, como também praticas, como
o planejamento e a atividade de fato. Além disso, assuntos atrelados a formacéo do
profissional das Letras, como a importancia da orientacdo e da motivacéo e a pouca
experiéncia do estagiario ao entrar em sala de aula, s&o mencionados. Uma parte

consideravel do conteudo tematico volta-se para a atividade de fato, passagens em
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que o sujeito relembra acontecimentos e acgbes vivenciados durante o
desenvolvimento do Estagio, como o trabalho com géneros, o qual envolve leitura e
interpretacdo, andlise linguistica e producao textual (e reescrita), triade entendida
como a base de ensino de Lingua Portuguesa®. Por fim, o sujeito ainda reafirma
uma preocupacdo explicitada 14 no Diario de bordo, que é a necessidade de o
professor de Lingua Portuguesa ter dominio da turma e do contetdo e ressalta a
participacéo dos alunos, algo, como ja vimos, essencial para ele.

A analise dos tipos de discurso usados pelo sujeito oportunizou identificar a
utilizacdo do discurso interativo e do relato interativo. Através do primeiro, 0
sujeito constroi um mundo discursivo em que avalia a pratica docente; j4, com o
segundo, faz mencdo a fatos relacionados a experiéncia do Estagio, os quais
ajudam a fundamentar seus julgamentos.

Com o discurso interativo, temos, por parte do sujeito, a exposi¢cao de fatos
que ajudam a constituir um mundo discursivo conjunto ao mundo ordinario da
interacdo. Nesse mundo conjunto, ha uma exposicdo que se caracteriza pela
implicac&o dos parametros fisicos da acao de linguagem em curso. Vejamos alguns
exemplos:

. 0s Estagios Curriculares Supervisionados estdo proporcionando para
minha caminhada enquanto docente, uma visdo ampla do funcionamento
de uma escola, desde sua estrutura organizacional, seus objetivos

pedagbgicos e a realidade da sala de aula, observando a préatica e
aplicando os planos de aula por mim produzidos. (Exemplo 1, linhas 1- 5)

Dando continuidade a “construgdo”, passo a sala de aula, agora
assumindo a tarefa de professor. (Exemplo 2, linhas 19- 20)

Para finalizar, ressalto mais uma vez que a pratica de estagio contribui de
forma geral para a formacéo de nossa identidade enquanto professor, pois
este € um processo de construcdo continuo. (Exemplo 3, linhas 32- 34)

Algumas marcas possibilitam entender melhor esse tipo de discurso, como a
entrada imediata no assunto e/ou a auséncia de origem espaco/temporal que
remetam a um acontecimento passado. Isso mostra que as coordenadas gerais
desse mundo discursivo ndo sao postas a distancia do momento em que ocorre a
interacdo. Como os parametros fisicos da acdo de linguagem em curso Sao

implicados, podemos observar unidades linguisticas utilizadas no texto que fazem

90Importa destacarmos que essa concepg¢édo de ensino de Lingua Portuguesa perpetua durante todo o
processo, visto que € apresentada no Diagnostico, no Diario de bordo e é retomada na Avaliagdo do
estagio.
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referéncia direta aos agentes da interacdo (mim, nossa) e a0 momento da interacao
(agora).

O relato interativo € utilizado pelo sujeito para construir um mundo discursivo
cujas coordenadas gerais sdo disjuntas das coordenadas do mundo ordinario a que
pertence o produtor do texto e seus destinatarios. Nesse mundo disjunto, temos um
narrar caracterizado pela implicacdo dos parametros fisicos da acdo de linguagem
em curso. Observemos alguns exemplos:

.. ndo foram poucas as vezes que revisei todo meu material, analisei as
sugestbes e refleti, mas valeu a pena, pois fiquei orgulhoso ao ver os

alunos manuseando aquelas folhas, todas preparadas por mim com muito
esmero e cuidado... (Exemplo 1, linhas 13-16)

Como a turma ja era “rotulada” como uma da piores, tive um pouco de
medo, mas superei logo na primeira aula, pois consegui manter o dominio
da turma e do conteldo e os alunos participaram e fizeram as atividades
propostas, dentro das condicbes e do tempo esperado, em sua maioria,
com raras excec¢des. Quando a turma ficava mais agitada, bastava erguer
0 tom de voz para que o ambiente retornasse ao normal. (Exemplo 2, linhas
20- 25)

A maior tarefa foi esclarecer os aspectos que comp8e 0s géneros
trabalhados. As questfes de interpretacdo e andlise linguistica tiveram que
ser minuciosamente explicadas [...] e a producéo textual foi realizada com
muita dificuldade. (Exemplo 3, linhas 26-29)

Como podemos notar, a disjuncdo é marcada pela explicitacdo de uma
origem espaco-temporal que faz referéncia ndo ao presente, mas a acontecimentos
passados, tornando o mundo discursivo criado distante temporalmente do mundo
ordinario do produtor do texto e de seus leitores. Algumas marcas, como 0 preteérito
perfeito e imperfeito do indicativo, assinalam essa disjuncdo. Além disso, temos o
desenvolvimento de um narrar que implica personagens (os alunos, a turma),
acontecimentos e/ou ac¢des (Quando a turma ficava mais agitada, bastava erguer o
tom de voz; A maior tarefa foi esclarecer os aspectos que compde 0s géneros
trabalhados) e diversas unidades linguisticas remetem diretamente ao produtor do
texto (mim, revisei, superei).

Ao terminarmos a analise relativa a questdo organizacional do texto,

focalizamos, neste momento, a apreciagcdo do nivel enunciativo.
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5.3.3 Anélise do nivel enunciativo

Para a analise do nivel enunciativo, conforme vem sendo realizado, focamo-
nos, primeiramente, no posicionamento enunciativo e, na sequéncia, no uso de

modalizacgdes.

5.3.3.1 Posicionamento enunciativo

A analise do posicionamento enunciativo referente ao Texto 3 oportunizou
observarmos que o sujeito se manifesta predominantemente na primeira pessoa do
singular, através de um “eu” individual (total de vinte apari¢cdes); em alguns casos,
no entanto, utiliza a primeira pessoa do plural, o “nés” coletivo (seis apari¢des). O

grafico abaixo apresenta as manifestacfes do sujeito:

Figura 6 — Posicionamento enunciativo na Avaliagdo do estagio

25
20
15
® Eu individual
10
B No6s coletivo
5
0 )

Posicionamento enunciativo

Fonte: Elaborada pela autora

As aparicbes em primeira pessoa do singular salientam o conhecimento
adquirido com o Estagio e retomam as experiéncias de sala de aula, destacando a
questao do dominio da turma e do conteudo e a participacado dos estudantes, bem
como apresentam uma espécie de diagnéstico do sujeito acerca do trabalho
desenvolvido, o qual se fundamentou na leitura e interpretacéo, na analise linguistica
e na producéo textual (e reescrita). Vejamos alguns exemplos:

Desde a 62 Fase, o0s Estagios Curriculares Supervisionados estédo

proporcionando para minha caminhada enquanto docente, uma Visdo
ampla do funcionamento de uma escola, desde sua estrutura
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organizacional, seus objetivos pedagdégicos e a realidade da sala de aula,
observando a pratica e aplicando os planos de aula por mim produzidos.
(Exempilo 1, linhas 1-5)

Dando continuidade a “constru¢do”, passo a sala de aula, agora
assumindo a tarefa de professor. Como a turma ja era “rotulada” como uma
da piores, tive um pouco de medo, mas superei logo na primeira aula, pois
consegui manter o dominio da turma e do conteudo e os alunos
participaram e fizeram as atividades propostas, dentro das condi¢ces e do
tempo esperado, em sua maioria, com raras excec¢fes. Quando a turma
ficava mais agitada, bastava erguer o tom de voz para que o ambiente
retornasse ao normal. (Exemplo 2, linhas 19-25)

Em contrapartida, o “n6s” coletivo faz mencdo a todos o0s estagiarios,
estudantes de Letras, e a acontecimentos e acdes aos quais sdo submetidos, como
a constituicdo da identidade do professor de Lingua Portuguesa, a pouca
experiéncia, as duvidas que trazem, a aplicacdo do planejamento. Observemos
alguns exemplos:

a importancia que a orientacdo teve em toda esta construgao
“sujeito/professor” pela qual estamos passando. Como entramos em uma
sala de aula com pouca experiéncia, muitas sdo as duvidas, estas sanadas
em e-mails e conversas, que propiciaram seguranga e propriedade na hora
de aplicar nosso planejamento [...] com certeza, o comprometimento e amor

pelo que fizemos s&o resultados da motivacdo transmitida a nés...
(Exemplo 3, linhas 9-17)

... a pratica de estagio contribui de forma geral para a formac¢édo de nossa
identidade enquanto professor, pois este € um processo de construgdo
continuo. (Exemplo 4, linhas 32-34)

E relevante observarmos que as manifestacdes através do “eu” individual
marcam a importancia do Estagio para a formacao docente e retomam a experiéncia
de sala de aula, os momentos que constituem a atividade do professor de Lingua
Portuguesa. O “nés” coletivo, por seu turno, € utilizado quando o sujeito fala de
questdes vinculadas a formacdo inicial: a constru¢do sujeito/professor, a pouca
experiéncia dos estagiarios ao entrar em sala de aula, as duvidas que apresentam.
Nesse sentido, d4 um grande destaque a orientacdo, entendida como elemento-
chave na formagéo profissional, e ao Estagio, visto como fundamental na construgéo
da identidade do professor de Lingua Portuguesa.

Passemos, neste instante, para a analise do uso de modalizagdes.
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5.3.3.2 Uso de modalizacdes

Em relacdo as avaliacbes, encontramos, no Texto 3, todos os tipos de
modaliza¢des, contudo, ha um nimero maior de pragmaticas. Assim, temos um total
de dezoito modalizacdes, divididas da seguinte forma: duas l6gicas; trés debnticas;

cinco apreciativas e oito pragmaticas.

Detectamos, inicialmente, uma modalizacdo apreciativa que explicita o
julgamento do sujeito com relacao a fungéo social e pedagogica do Estagio para sua

formacéao:

Desde a 62 Fase, os Estagios Curriculares Supervisionados estao
proporcionando para minha caminhada enquanto docente, uma visdo
ampla do funcionamento de uma escola, desde sua estrutura
organizacional, seus objetivos pedagdgicos e a realidade da sala de aula,
observando a pratica e aplicando os planos de aula por mim produzidos.
(Exemplo 1, linhas 1-5)

Também, em seguida, identificamos mais apreciacdes do sujeito, ao falar
sobre os planos de aula, préatica caracterizada positivamente em consequéncia da

evolucdo que vem apresentando:

Com relagcdo aos planos de aula, como ja mencionei, a cada estagio a
evolugdo é perceptivel, pois toda a caminha dentro do curso tem
contribuido para que a cada passo essa pratica se torne mais clara.
(Exemplo 2, linhas 6-8)

Através de modalizacdo debntica, o0 sujeito ressalta a importancia da
orientacdo para a construcdo do professor. Percebemos que héa, por parte do
estagiario, uma necessidade, uma obrigacdo em explicitar 0 quanto essa pratica foi

importante para o desenvolvimento do Estagio e para sua formacéo:

N&o poderia deixar de mencionar nesta se¢do, a importdncia que a
orientagdo teve em toda esta construgdo “sujeito/professor” pela qual
estamos passando. (Exemplo 3, linhas 9-10)

A partir de modalizagbes pragmaticas, € constituido um cenario em que se
explicitam as dificuldades dos estagiarios ao entrarem em sala de aula, como a falta

de experiéncia e as duvidas que trazem, e a funcéo essencial da orientacdo que
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propicia ao sujeito seguranca e propriedade ao desenvolver e aplicar seu

planejamento:

Como entramos em uma sala de aula com pouca experiéncia, muitas sédo
as duvidas, estas sanadas em e-mails e conversas, que propiciaram
seguranca e propriedade na hora de aplicar nosso planejamento.
(Exempilo 4, linhas 10-13)

Outras duas modalizacGes apreciativas sao utilizadas para marcar a posi¢cao
do sujeito com relacdo ao planejamento, quando observa a concretizagcao do que foi

minuciosamente pensado:

Confesso que nédo foram poucas as vezes que revisei todo meu material,
analisei as sugestdes e refleti, mas valeu a pena, pois fiquei orgulhoso ao
ver os alunos manuseando aquelas folhas, todas preparadas por mim com
muito esmero e cuidado... (Exemplo 5, linhas 13-16)

Depois, identificamos modaliza¢éo l6gica que assinala uma certeza absoluta
do sujeito, que é a questdo do papel relevante da motivacdo para a constituicdo do
professor de Lingua Portuguesa. Junto a ela, detectamos modalizacdo pragmatica
gue atribui a orientacdo uma responsabilidade impar para o desenvolvimento do

Estagio e para o alcance de bons resultados:

com certeza, o comprometimento e amor pelo que fizemos sé&o
resultados da motivacao transmitida a nds, e é por este motivo que avalio a
orientacdo com peca fundamental para os resultados alcancados.
(Exemplo 6, linhas 16-18)

Mais uma modalizacdo pragmatica € usada para retomar a atribuicdo dada
aos alunos, caracterizados negativamente como integrantes da “pior turma”, ponto

gue exigiu superacao do sujeito:

Como a turma ja era “rotulada” como uma da piores, tive um pouco de
medo, mas superei logo na primeira aula... (Exemplo 7, linhas 20-21)

A introducgéo de julgamentos sobre a responsabilidade de um actante continua
guando o sujeito fala sobre uma de suas maiores tarefas durante o desenvolvimento
do Estégio, atribuicbes estas que caracterizam a atividade do professor de Lingua

Portuguesa:
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A maior tarefa foi esclarecer os aspectos que compde 0s géneros
trabalhados. (Exemplo 8, linhas 26-27)

E fundamental destacarmos que o0 sujeito ressalta, a partir de modalizac¢&o
debntica, uma necessidade propria do trabalho do professor que € a explicacéao
minuciosa sobre questdes voltadas para a interpretacao e para a analise linguistica.
Nesse mesmo contexto, h4 uma modalizacdo pragmética que traduz um julgamento
do sujeito com relacdo a dificuldade dos estudantes ao produzirem textos, as
dificuldades basicas de escrita que apresentaram. Em meio a isso, faz uso de outra
modalizacdo dedntica que avalia o que € enunciado a partir de valores sociais, 0s
quais remetem ao ensino de Lingua Portuguesa. No caso, a obrigacéo do sujeito

como professor de Lingua Portuguesa é, frente as diversas dificuldades dos

estudantes, retomar as explicacdes varias vezes:

As questdes de interpretacdo e analise linguistica tiveram que ser
minuciosamente explicadas, pois fogem do habitual trabalhado, e a
producdo textual foi realizada com muita dificuldade, pois muitos néo
seguiam as caracteristicas do género e tinham dificuldades basicas na
escrita, o que reafirma a falta de préatica, e em face disso, tive que retomar
as explicacOes varias vezes... (Exemplo 9, linhas 27-31)

Por ultimo, o sujeito usa uma modalizacao logica que consiste em avaliar o
que é enunciado apresentando o fato como algo certo, de modo convicto, que é a

contribuicdo da préatica do Estagio para a formacéo da identidade docente:

Para finalizar, ressalto mais uma vez que a pratica de estagio contribui de
forma geral para a formacgédo de nossa identidade enquanto professor, pois
este € um processo de construcéo continuo. (Exemplo 10, linhas 32-34)

O grafico abaixo ilustra o uso de modalizacGes na Avaliacdo do estagio:
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Figura 7 — Uso de Modalizacbes na Avaliacdo do estagio

Uso de Modalizacdes

m | ogicas
m Debnticas
Apreciativas

B Pragmaticas

Fonte: Elaborada pela autora

Observando o quadro geral, podemos perceber que o0 sujeito introduz
julgamentos baseando-se em verdades absolutas, a partir de modaliza¢6es logicas,
como a consideracdo do papel da motivacdo e do Estagio para a formacdo do
profissional. Além disso, por meio de modalizacdo debntica, manifesta uma
necessidade de explicitar a importancia da orientacdo no processo de formacao.
Ainda, a partir desse tipo de modalizador, ressalta acdes entendidas como obrigacéo
social do professor de Lingua Portuguesa, que €, no desenvolvimento do trabalho
com géneros textuais, a explicacdo minuciosa, retomada quantas vezes forem
necessarias. ldentificamos, também, segmentos de texto em que o sujeito faz
avaliacbes baseando-se em posicoes pessoais, como as percepcdes acerca do
Estagio, dos planos de aula e de si, enquanto professor de Lingua Portuguesa.

Para finalizar, na Avaliacdo do estagio, o sujeito utiliza um ndmero
consideravel de modalizagbes pragmaticas, com as quais destaca uma série de
atribuicbes, ora a orientacdo, ora a ele ao figurar como professor de Lingua
Portuguesa, bem como elucida as dificuldades de aprendizagem dos alunos. Nesse
contexto, ao delegar responsabilidades a esses actantes, primeiramente, mostra que

0 papel da orientacdo para a formacdo profissional € de extrema relevancia, visto
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que essa pratica é entendida como peca fundamental para a constituicdo de um
perfil docente que apresente seguranca e propriedade ao realizar seu trabalho; em
segundo lugar, salienta a complexidade da atividade realizada pelo professor de
Lingua Portuguesa, que, diante das (in)capacidades dos estudantes, precisa
constantemente (re)configurar sua pratica.

Com a finalidade de dar seguimento ao trabalho, a préxima etapa é a anélise
do nivel semantico, contudo, antes disso, algumas explicacbes prévias sao

necessarias.

Algumas explicagoes...

Até o momento, trabalhamos com a andlise do contexto de producédo dos
textos e com a analise do nivel organizacional e do nivel enunciativo, os quais nos
permitiram elencar aspectos de suma importancia no que tange a compreenséo da
figura do professor de Lingua Portuguesa em formacao inicial. A partir dessa
analise, foi possivel observarmos o plano global dos textos, através do qual
detectamos 0s actantes principais postos em cena pelo sujeito; o contetdo temético,
que permitiu observarmos alguns temas relativos ao trabalho do professor de Lingua
Portuguesa; os tipos de discurso, que apresentaram formas de organizacéo
linguistica diversas, alternando passagens de implicacdo do sujeito no texto, ou de
autonomia, ou mesmo, apresentando fatos ora conjuntos, ora disjuntos do mundo
ordinéario, de que participam os interlocutores; o posicionamento enunciativo, através
do qual podemos perceber as diferentes formas de manifestacéo da voz do sujeito; o
uso de modaliza¢des, que mostrou os julgamentos e as opinides apresentadas pelo
sujeito produtor do texto, além, logicamente, das informacdes relativas ao contexto
de producdo: o contexto socio-histérico e a situacdo de producdo, com seus
aspectos fisicos e sociossubjetivos.

Levando em consideracao a inter-relacdo existente entre os niveis de analise
do ISD, podemos compreender que a investigacdo de um nivel da suporte ao seu
subsequente, desse modo, as informacdes obtidas até agora serdo elucidadas no
nivel semantico que propiciara interpretar as (re)configuragcbes do agir docente
materializadas nos textos. E significante esclarecermos, dessa forma, que o nivel
semantico pode ser compreendido como um nivel de andlise diferenciado, uma vez

que os resultados encontrados nos niveis organizacional e enunciativo sao
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reinterpretados a partir desse plano, o que o torna ndo so6 analitico, mas, sobretudo,
correlativo e interpretativo.

Nessa perspectiva, optamos por fazer a analise do nivel semantico de forma
conjunta, ou seja, 0s trés textos que constituem o corpus de nossa pesquisa, a
saber, o Diagndstico (Texto 1), o Diario de bordo (Texto 2) e a Avaliacdo do estégio
(Texto 3), séo interpretados, no nivel semantico, em uma secao Unica. Acreditamos
gue, em funcdo das peculiaridades préoprias desse nivel de investigacdo, como o
resgate de aspectos observados nos niveis organizacional e enunciativo e,
sobretudo, o foco interpretativo, ndo poderiamos analisar os trés textos de modo
particular, mas, ao contrério, correlacionando-os, a partir de um olhar integrado.

Enfatizamos, portanto, que, a partir da analise do nivel semantico, tentamos
apreender e interpretar os diferentes tipos de agir que configuram o trabalho do
professor de Lingua Portuguesa em formacdo inicial, a fim de alcancar maior
compreensao sobre o trabalho docente desse profissional em especifico. Além
disso, é no nivel semantico que buscamos correlacionar todas as constatacfes a
gue chegamos nos niveis organizacional e enunciativo, propondo interpretacdes que

respondam a cada uma das nossas perguntas de pesquisa.

5.4 ANALISE DO NiVEL SEMANTICO

Em um primeiro momento, buscamos identificar os elementos constitutivos do
agir, os quais possibilitaram analisar a relacdo existente entre a linguagem e o
trabalho do professor de Lingua Portuguesa em formacao inicial e a interpretar a
atividade desse profissional. Em seguida, focalizamos os diferentes tipos de agir que
permeiam a sua pratica, a partir da analise das figuras do agir que constituem o
texto do professor de Lingua Portuguesa, com o objetivo de compreender a
realidade do contexto de trabalho desse profissional em particular. Por ultimo,
buscamos conjugar todas as averiguacfes encontradas e, a partir delas, responder

as perguntas que direcionaram a pesquisa.

5.4.1 Elementos constitutivos do agir

Ao analisar o agir do sujeito ainda enquanto aluno na escola basica,

deparamo-nos, inicialmente, com segmentos de texto que demonstram sua
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intervencdo no ambiente de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa. Podemos
perceber agdes (agir individual) relacionadas a esse contexto, como a escrita de
textos e poesias, a leitura de livros, que aproximam o sujeito da area de Lingua
Portuguesa e o configuram como um ator, que apresenta razées e recursos para

agir.

Eu sempre gostei de Lingua Portuguesa, pois tenho facilidade para me
expressar. Na verdade sempre me dei bem com as areas humanas.
Escrevia muitos textos poesias, lia varios livros, especialmente os de
acdo e suspense e participava do grupo de teatro da escola. (Exemplo 1,
Questao 1, Diagndstico, linhas 1-4)

O que me marcou quanto ao ensino de Lingua Portuguesa foi meu

L

caderno de redagcdo. Sempre recebia um “muito bem”, “parabéns, siga
assim”, além de varios elogios que me motivavam a procurar escrever
sempre melhor. O que eu tinha mais dificuldade era na hora da “decoreba”
da gramatica para as provas. (Exemplo 2, Questdo 1, Diagndstico, linhas 5-
8)

Com relacéo as razdes, o gosto pela Lingua Portuguesa pode ser explicado
tanto por determinantes externos, no caso, representado pela motivacédo dada pela
professora do Ensino Fundamental a pratica de escrita, 0 que era um incentivo para
que O sujeito buscasse continuamente a superagdo, bem como por motivos
caracterizados como internos ao individuo, mais especificamente sua facilidade para
se expressar. Ademais, concernente aos recursos para agir, observamos que o
sujeito menciona alguns instrumentos disponiveis no ambiente social vinculados a
aprendizagem de Lingua Portuguesa, como os livros de Literatura, o grupo de teatro
da escola, o caderno de redacdo, que somados as capacidades individuais do
sujeito, como ler, expressar-se e escrever, ajudaram a estabelecer um vinculo com a
linguagem em geral, desenvolvendo o0 gosto pela area do Jornalismo,
especificamente.

Diante da impossibilidade de cursar Jornalismo, 0 sujeito busca uma
formacdo atrelada a area da linguagem. A procura pelo Curso de Letras, dessa
maneira, foi condicionada por determinantes externos, ou seja, as razfes que
levaram o sujeito a buscar essa formacao estao relacionadas ao fato de que o Curso
de Letras era gratuito e proximo de sua residéncia, o que o tornava, desse modo,

mais viavel.
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Como ja falei em varias oportunidades, ndo era exatamente o curso de
Letras que eu procurava, era Jornalismo, mas como a distadncia me
impedia, resolvi cursar o mais proximo da area e ao meu alcance.
Entrei no curso com o intuito de ndo ser professor e acreditava que o meu
maior desafio era resistir aos estadgios. Com o passar do tempo fui me
envolvendo em projetos de pesquisa e extensdo e passei a ver a
docéncia com outros olhos, hoje tenho certeza que quero ser
professor e almejo seguir no mestrado e doutorado. (Exemplo 1,
Questao 3, Diagndstico, linhas 1-7)

Algumas atividades (agir coletivo) desenvolvidas pelo sujeito durante a
graduacdo, como a participacdo em projetos de pesquisa e de extensdo, foram
decisivas para que houvesse uma mudanca na concepcédo do sujeito acerca da
docéncia. Essas modificacdes permitem-nos perceber que o ato de Cursar Letras,
com o passar do tempo, apresenta uma intencionalidade, isto €, existem resultados
esperados a partir desse agir, 0 sujeito tem uma intencao, espera alcancar um
objetivo: tornar-se professor.

Ao tentar caracterizar o trabalho do professor de Lingua Portuguesa, o sujeito
assinala algumas tarefas prescritas a esse profissional, um conjunto de condutas
esperado, dando destaque a cobranca social existente (dentro e fora do contexto

escolar) com relagdo ao conhecimento da gramatica.

Ser professor é um grande desafio, ainda mais o professor de Letras,
que é cobrado a todo instante na escola e fora dela. O professor de
Portugués é visto como a gramatica ambulante que deve saber tudo na
ponta da lingua. Penso que o professor de Portugués se caracteriza
por ser aquele que sabe explicar os fendbmenos da linguagem e
conduzir os alunos a fazerem as escolhas linguisticas certas para que
0 texto tenha coeséo, coeréncia e seja compreensivel. Um dos pontos
mais gratificantes da profissdo é ver o avango dos alunos nas “sacadas”
linguisticas e na producdo textual. Quanto aos aspectos negativos,
acredito que é a forma como é conduzido o ensino de gramaética, e esta
também é minha angUstia, meu medo. E um grande desafio conduzir
isto de forma diferente, dentro da perspectiva estudada no curso.
(Exemplo 1, Questao 4, Diagnéstico, linhas 1-11)

E possivel notarmos que o sujeito pessoalmente apresenta um ideal de
professor cujo agir caracteriza-se por saber explicar os fendmenos da linguagem e
conduzir os alunos nas escolhas linguisticas. Esse perfil de professor, no entanto,
diferencia-se daquele concebido pela sociedade, o qual deve dominar e focalizar o

ensino da Gramatica Normativa. A conducdo tradicional desse ensino, alias, é

entendida como um aspecto negativo da profissdo, algo que o sujeito pretende
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(re)configurar, a partir de uma perspectiva diferenciada estudada durante a formacao
no Curso de Letras.

Desse modo, a expectativa do sujeito no que se refere a atividade que ira
desenvolver € marcada por um olhar critico com relacdo ao ensino de Lingua

Portuguesa na escola.

Quando estamos na universidade, passamos a olhar a escola de forma
critica. Apontamos muitos “erros” e queremos fazer a diferenga. Penso
gue ndo vou inventar a roda, mas vou procurar fazer do ensino de
l[ingua uma aula interessante, onde instigarei meus alunos a decifrar as
pistas linguisticas e entender o porqué da construcdo daquela frase,
daquele texto e o porqué tal género segue aquela estrutura. Penso
também que a releitura e a reescrita orientada é fundamental para o
avanco dos alunos. Sei que serd trabalhoso, mas acredito ser
imprescindivel. (Exemplo 1, Questéo 5, Diagnéstico, linhas 1-8)

Podemos perceber que a formacao universitaria possibilita o desenvolvimento
de uma série de atividades de reflexdo, um agir que é marcado pelo coletivo, pela
discusséo de um grupo (alunos e professores, a partir de textos tedricos) acerca do
ensino de Lingua Portuguesa. Diante disso, 0 sujeito busca diferenciar-se do cenario
tradicional de ensino, apresentando uma intencionalidade para esse agir
idealizado: dar uma aula interessante, em que se instigue o aluno a relacionar forma
e sentido, focalizando-se o uso da lingua, de fato.

A (futura) pratica docente, embasada em uma concepg¢ao sociointeracionista
de linguagem, dar-se-a, assim, através do uso de recursos, instrumentos
semioldgicos, como 0s géneros textuais, concebidos pelo sujeito como objetos
centrais para o desenvolvimento das aulas de Lingua Portuguesa.

A linguagem se da por meio do uso. Ndo podemos ver a lingua como
algo isolado. Quando escrevemos, falamos, temos um propésito, um
publico, um contexto de circulacdo. Isto deve estar claro no ensino de lingua
portuguesa para compreendé-la. O uso dos géneros textuais nos da este
suporte para ensinar e as pistas linguisticas nos levam a entender o
porqué das constru¢fes sintaticas. Penso que esta serd minha
ferramenta para ensinar gramatica e producdo textual. (Exemplo 1,
Questéo 6, Diagndstico, linhas 1-6)

A utilizacdo dessa ferramenta somada a um ensino que priorize o uso efetivo
da lingua possibilitaria ao sujeito uma postura diferenciada, concep¢ao constituida e

idealizada no decorrer do curso.
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Ao entrar em sala de aula, conseguimos observar que esse agir arquitetado

enquanto estudante de Letras é posto em pratica. Inicialmente, no entanto, no relato
da visita a escola, notamos uma postura de submisséo do estagiario a professora, a

gual determina o que seria interessante trabalhar com os estudantes.

Aproveitei o tempo disponivel da professora e ja conversamos sobre o
que seria interessante trabalhar com eles. A professora apontou que
seria interessante eu trabalhar a producéo textual, pois “quase nao
havia tido tempo para isso”. Também conversamos sobre alguns
conteldos gramaticais e sai da conversa com a ideia de trabalhar os
géneros noticia e conto. (Exemplo 1, Diario de bordo, relato da visita a
escola, linhas 11-16)

Como vimos, nesse momento, 0 sujeito deixa de ser protagonista de suas
acOes e passa a dividi-las com outra pessoa. Parece-nos que essa atitude reflete
uma concepcao ja cristalizada pela sociedade, segundo a qual o estagiario ndo é
compreendido como alguém com competéncia e propriedade para desenvolver seu
trabalho, um profissional ainda incompleto. E essa representacio que permeia o
universo escolar e que ajuda a construir uma posi¢ado subordinada do estagiario com
relacéo ao professor titular da turma.

Essa subordinacdo, contudo, ndo é percebida no relato de planejamento das
aulas. Ao elaborar seu plano de ensino, o sujeito apresenta uma série de acfes que
demonstram autonomia e propriedade, colocando-se como actante principal do
contexto de que participa: a aula de Lingua Portuguesa.

... planejei as aulas com base em géneros textuais, analise linguistica e
producdo textual orientada. A avaliacdo se deu por meio do avanco
percebido na producéo textual com a utilizacdo do bilhete orientador, a
fim de coordenar a reescrita [...] Preocupei-me em trabalhar com o
contexto real de circulagdo dos géneros, suas caracteristicas e func¢ao
social [...] Quanto a producdo textual, orientei a escrita e a reescrita,
pois vejo o texto como algo inacabado e sempre temos o que melhorar
[...] Selecionei noticias [...] falam sobre assuntos do momento, como
vacinacdo contra a gripe, redes sociais e consumo de energia elétrica,
a fim de mobilizar a participacdo dos alunos em aula. (Exemplo 1, Diario
de bordo, relato do planejamento das aulas, linhas 2-5; 6-7; 9-10; 12-14)

Assim, aderindo a perspectiva idealizada enquanto estudante de Letras, antes
de sua insercdo em sala de aula, o sujeito organiza suas aulas fundamentando-se
em propostas inovadoras para o ensino de Lingua Portuguesa (como a dos
Parametros Curriculares Nacionais, 1998), apresentando uma concepgao

sociointeracionista de linguagem, em consonancia com o que esta sendo estudado
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durante a formacgédo. Essa postura inovadora pode ser percebida, por exemplo,
quando observamos a organizacdo das aulas®, que se da através da triade leitura
(e interpretacdo), producéo textual (e reescrita) e analise linguistica. Além disso, a
utilizacao de instrumentos advindos do meio social, como 0s géneros textuais, tidos
como objeto de ensino, e a preocupacdo em selecionar textos pertencentes ao
contexto real dos estudantes contemplam essa concepc¢do de ensino de Lingua
Portuguesa. Para o trabalho avaliativo do texto, inclusive, o sujeito faz uso de um
instrumento bastante inovador, o bilhete orientador (RUIZ, 2010), que corporifica o
entendimento processual de escrita apresentado pelo sujeito no Diério de bordo.
Importa destacarmos que, embora o sujeito demonstre convic¢ao e seguranca
ao planejar suas aulas, ele mesmo tem nocao de que seu agir, enquanto estagiario,
apresenta falhas. Por isso, atribui a professora orientadora do Estagio um papel de
suma importancia, uma vez que cabe a essa actante detectar os problemas e

auxiliar o estagiario.

No que se refere & orientagdo de estdgio, também vem sendo bem
tranquila. A professora estad olhando os planos nas datas marcadas,
dando sugestdes e apontando as falhas, e isso € muito interessante
para minha reflexdo acerca do que esta sendo produzido. (Exemplo 1,
Planejamento das aulas, Diério de bordo, linhas 17-20)

Se, por um lado, a referéncia a acdo da professora orientadora, somada,
anteriormente, a necessidade de saber da professora titular da turma o que deveria
ser trabalhado, marca uma posi¢cdo de subordinacdo, de inseguranca do estagiario
enguanto professor, por outro, sua postura ao planejar as aulas assinalam convicgao
e coeréncia entre teoria e pratica. Parece-nos, com isso, que estamos diante de um
periodo de transicdo, em gque o estudante de Letras configura-se em professor de
Lingua Portuguesa.

Ao adentrarmos nos momentos de regéncia, podemos notar que 0 conjunto
de agires do professor, ao desenvolver as aulas, apresenta uma organizacao
padronizada, configurando o meio aula da seguinte forma: primeiramente, temos a
insercdo do topico principal da aula; em seguida, a caracterizacdo do género em
questao; logo, a realizacdo de atividades sobre aspectos relacionados ao género

estudado; e, por fim, o atendimento individualizado ao aluno.

"'Essa guestdo pode ser visualizada com mais clareza ao observarmos os planos de aula, os quais
estéo dispostos nos anexos (ANEXO E) deste trabalho.
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Iniciei a aula perguntando se eles gostam de noticias e onde eles se
informam sobre o que acontece na cidade pais e mundo [..] Na
sequéncia discutimos a definicdo de género, contexto de producéo,
circulacdo e consumo e também identificamos as partes que compde a
noticia. (Exemplo 1, Aula 01 e 02, Diario de bordo, linhas 10-11; 17-18)

Antes de tudo trabalhei com os alunos o que era o titulo/manchete e a
importancia deste para a noticia, bem como para instigar o leitor a ler
[...] realizamos a discuss&o das noticias, bem como cada um teve a
oportunidade de ler o titulo que deu a noticia. (Exemplo 2, Aula 03 e 04,
Diario de bordo, linhas 7-8; 9-10)

Retomando as atividades, iniciamos a producdo textual e fizemos um
levantamento de dados para a producdo da noticia. Discutimos
novamente partes do género e destinei a aula para producéao textual
orientada, passando de classe em classe. (Exemplo 3, Aula 05 e 06,
Diario de bordo, linhas 7-10)

bY

Cumpre-nos ressaltar que, nos relatos que remetem a regéncia, 0 sujeito
sempre inicia a aula retomando o que foi trabalhado na ocasiao anterior, na tentativa
de manter um elo entre uma intervencao e outra; buscando dar uma continuidade

para o trabalho.

Iniciei a aula retomando o0 que trabalhamos na aula passada,
recapitulando o género e de imediato os demais alunos ja leram o trabalho
que haviam iniciado na aula passada. (Exemplo 1, Aula 03 e 04, Diario de
bordo, linhas 1-3)

Iniciei a aula retomando o conto, suas caracteristicas e personagens e
deixei tempo para que os alunos fizessem as questdes, passando de classe
em classe. (Exemplo 2, Aula 09 e 10, Diario de bordo, linhas 1-2)

Iniciei a aula retomando a atividade que tinhamos comegado, que era a
producdo do final do conto, e me impressionei, pois todos,
espontaneamente, quiseram ler o final da sua histéria. (Exemplo 3, Aula 11
e 12, Diario de bordo, linhas 1-4)

No que diz respeito as atividades, as aulas se organizam da seguinte forma:
em um primeiro momento, ha uma aproximacdo dos alunos com o género a ser
aprendido, através da leitura, interpretacao e caracterizacdo; depois, é realizada a
atividade de producéo textual; em um momento posterior, apds o sujeito avaliar os
textos, os alunos fazem a reescrita a partir das observacdes do bilhete orientador;
por fim, volta-se para a analise linguistica, através da reflexdo acerca de problemas

gue apareceram nos textos dos alunos.

Iniciei a aula perguntando se eles gostam de noticias e onde eles se
informam sobre o que acontece na cidade pais e mundo [..] Na
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sequéncia, discutimos a definicdo do género, contexto de producéo,
circulacdo e consumo e também identificamos as partes que compée a
noticia. (Exemplo 1, Aula 01 e 02, Diario de bordo, linhas 10-11; 17-18)

Encerramos a aula com a corregcdo das questfes e ja encaminhei a
producdo textual com os alunos... (Exemplo 2, Aula 03 e 04, Diario de
bordo, linhas 25-26)

Retomando as atividades, iniciamos a producédo textual e fizemos um
levantamento de dados para a producdo da noticia. Discutimos
novamente partes do género e destinei a aula para producéo textual
orientada, passando de classe em classe. (Exemplo 3, Aula 05 e 06,
Diério de bordo, linhas 7-10)

Quando falei que os textos seriam reescritos, todos reclamaram. N&o
me surpreendi com a reagao, pois ja imaginei que isso aconteceria, e
foi ai que aproveitei para falar da importancia da escrita e reescrita
para nossa vida. Eles entenderam a proposta e passaram a reescrever
[..] Aproveitei os textos para explicar no quadro um monte de
guestdes que os ajudaréd para futuras produgdes. (Exemplo 4, Aula 11 e
12, Diério de bordo, linhas 7-10; 22-23)

Para consolidar essa dinamica, o sujeito utiliza instrumentos sociais que
funcionam como recursos para seu agir, como 0S géneros textuais, no trabalho de
leitura e producao textual; o bilhete orientador, com que avalia o texto dos alunos; e
0 quadro negro, a partir do qual tenta chamar a atencédo do coletivo em questbes

voltadas para a caracterizacdo do género e para a analise linguistica.

Antes de tudo trabalhei com os alunos o que era o titulo/manchete e a
importancia deste para a noticia, bem como para instigar o leitor a ler.
(Exemplo 1, Aula 03 e 04, Diario de bordo, linhas 7-8)

Passado um tempo, eu mesmo fiz a leitura do conto para facilitar a
compreensdo deles, mantendo o ritmo e a entonag¢do da voz. (Exemplo
2, Aula 07 e 08, Diario de bordo, linhas 11-12)

Eles entenderam a proposta e passaram a reescrever, porém, quase
me vi louco ao ir de classe em classe e eles estarem com uma
enxurrada de dlvidas, pois ndo estavam acostumados com o bilhete
orientador. (Exemplo 3, Aula 11 e 12, Diario de bordo, linhas 10-12)

Quando eu percebia que véarios tinham a mesma dlvida, eu me dirigia
ao quadro e explicava para todos. (Exemplo 4, Aula 09 e 10, Diario de
bordo, linhas 6-7)

Aproveitei os textos para explicar no quadro um monte de questfes
gue os ajudard para futuras producgdes. (Exemplo 5, Aula 11 e 12, Diario
de bordo, linhas 22-23)
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E possivel detectarmos, ainda, como elemento constitutivo do agir do suijeito,
enquanto professor de Lingua Portuguesa, uma intencionalidade ao motivar a
atividade de producao textual dos estudantes. Ao propor que a melhor noticia seria
publicada no jornal da cidade, o sujeito tem uma intencéo, espera alcancar um
resultado através desse agir: o envolvimento dos alunos na atividade de escrita
proposta. Essa acdo do sujeito, certamente, € condizente com a posi¢ao de alguém
gue tem conhecimento tedrico sobre o contexto de ensino de escrita, e busca
modifica-lo, pondo em prética, para isso, 0s aportes teéricos edificados por autores

da Linguistica, como Geraldi (1984)%.

Encerramos a aula com a correcdo das questBes e ja encaminhei a
producdo textual com os alunos, que é criar uma noticia da festa
junina da escola, e como motivacdo para escrever, anunciei que a
melhor noticia sera publicada na coluna da escola no jornal A Gazeta
do Povo. (Exemplo 1, Aula 03 e 04, Diério de bordo, linhas 25-28)

De posse desses pressupostos, 0 sujeito, ao ministrar suas aulas, age no
sentido de incentivar e propiciar a participacdo dos alunos, construindo, dessa
maneira, um ambiente interativo nas aulas de Lingua Portuguesa. A participacao,
todavia, gera algazarra, obrigando a uma intervencdo do sujeito. Desse modo, no
relato das aulas, podemos perceber que toda vez que h4 desordem no contexto de
sala de aula, a acdo do sujeito € intervir nesse ambiente, com o intuito de retomar a

organizacao.

Um ponto positivo foi a participagdo da turma, mas tive que organiza-
los, pois todos queriam falar ao mesmo tempo [..] Os alunos
comecgaram uma algazarra na aula e tive que chamar a atencédo deles
por vérias vezes. (Exemplo 1, Aula 01 e 02, Diario de bordo, linhas 14-15;
23-24)

Outras situacGes também forcam a intervencao do sujeito, como a resisténcia

dos alunos ao realizarem atividades de leitura e reescrita de textos, e a agitacdo da

turma.

Eles reclamaram que o texto era muito grande, que era quase um livro
e tive que convencé-los a ler. Foi a base de uns xingdes, mas a maioria
leu. (Exemplo 1, Aula 07 e 08, Diario de bordo, linhas 8-10)

2Geraldi (1984) defendeu com veeméncia a importédncia da motivacdo para o desenvolvimento das
atividades de producdo textual, distanciando-se, desse modo, do trabalho mecénico de escrever
redacdes realizado na escola.
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Creio que a visita da professora nédo tirou minha atencao da aula, porém os
alunos estavam bem agitados e tive que chamar a atengado varias
vezes. (Exemplo 2, Aula 03 e 04, Diario de bordo, linhas 23-24)

E possivel notarmos, ainda, ocasifes em que a a¢&do do professor de Lingua
Portuguesa torna-se extremamente complexa, por exemplo, em momentos em que
se exige do profissional da area atendimento exclusivo, no sentido de esclarecer as

duvidas ou de orientar os alunos.

Da mesma forma, eu expliquei e dei dicas do que poderia ser feito e
passei de classe em classe para orientar a escrita. (Exemplo 1, Aula 09
e 10, Diario de bordo, linhas 9-11)

Eles entenderam a proposta e passaram a reescrever, porém, quase me Vi
louco ao ir de classe em classe e eles estarem com uma enxurrada de
duvidas, pois ndo estavam acostumados com o bilhete orientador.
(Exemplo 2, Aula 11 e 12, Diario de bordo, linhas 10-12)

Essas questdes problematicas do trabalho do professor de Lingua Portuguesa

sao enfatizadas no texto escrito posteriormente a entrada em sala de aula, quando o

estagiario avalia a situacdo vivenciada. E indispensavel destacarmos que, nesse
contexto, o0 sujeito assinala qual seria a maior tarefa do professor de Lingua

Portuguesa, tendo em vista o agir desse profissional.

A maior tarefa foi esclarecer os aspectos que comp8e os géneros
trabalhados. As questdes de interpretacdo e analise linguistica tiveram
que ser minuciosamente explicadas, pois fogem do habitual
trabalhado, e a producéo textual foi realizada com muita dificuldade,
pois muitos ndo seguiam as caracteristicas do género e tinham
dificuldades basicas na escrita, o que reafirma a falta de pratica, e em
face disso, tive que retomar as explicagdes varias vezes. (Exemplo 1,
Avaliacao do estagio, linhas 26-31)

A partir da imersdo em sala de aula, o sujeito lista uma série de questfes
inquietantes que perpassam a atividade idealizada por ele. Conseguimos perceber
que o trabalho com géneros, a partir da leitura, producédo textual (e reescrita) e
analise linguistica demandam do professor de Lingua Portuguesa muito esforco,
tornando-se, dessa maneira, uma atividade complexa, uma vez que o0s estudantes
nao estdo habituados a essa pratica e apresentam muitas dificuldades no que diz
respeito as habilidades linguisticas. Esse, portanto, € o contexto real de ensino, e

atendendo as expectativas de sua concepcéo de condicdo ideal de profissional de
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Letras, o sujeito (re)configura sua pratica, no sentido de efetivar aquilo planificado
durante a formacéao.

Como vimos, a investigacado a respeito dos elementos que constituem o agir
do professor permite-nos analisar como determinado agir se configura em um texto,
além de observar os papéis que sdo atribuidos aos actantes. Desse modo,
visualizamos como ator central um professor em formacéo inicial que apresenta
uma concepc¢ao de linguagem e de ensino de Lingua Portuguesa que se aproxima
do que é proposto pelos estudos de vertentes atuais da Linguistica e pelos principais
documentos que prescrevem essa atividade, como os Parametros Curriculares
Nacionais, fundamentando-se em um olhar sobre o uso efetivo da linguagem e a
entendendo como uma acao socialmente contextualizada.

Nessa perspectiva, ao entrar em sala de aula, desenvolve sua atividade
apresentando como objeto de ensino de Lingua Portuguesa os géneros textuais e
como unidade de trabalho o texto; prioriza o desenvolvimento de habilidades
linguisticas, como a leitura, a producdo textual e a analise linguistica; além disso,
privilegia contextos reais de uso da lingua e incentiva, a todo o momento, a
participagdo dos alunos, entendendo-os como actantes de suma importancia no
ensino-aprendizagem, transformando o meio aula em um ambiente de interacao.

Interpenetrados a esse conjunto de agires que configura sua pratica,
podemos perceber, muitas vezes, momentos em que o trabalho é permeado de
desafios, de problemas, de angustias, como, por exemplo, situa¢cdes que assinalam
a resisténcia dos alunos ao realizarem atividades de leitura e de reescrita, a
dificuldade em dar atendimento individualizado, ou mesmo, a agitacdo da turma ao
interagir, aspectos que caracterizam a aula de Lingua Portuguesa e diante dos quais
0 sujeito sente a necessidade de intervir, a fim de recompor o meio aula idealizado.

Podemos perceber, nesse sentido, que essas figuras interpretativas nos
ajudam a compreender como se configura o agir do professor de Lingua Portuguesa,
caracterizando esse trabalho em especifico, por isso, sdo extremamente importantes

para nossa pesquisa. Passemos, agora, para a observagao das figuras do agir.

5.4.2 Figuras do agir

Concernente ao conjunto de agires atribuido ao professor de Lingua

Portuguesa observado a partir da analise dos verbos que se vinculam a atividade
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desse profissional, averiguamos todos os sete tipos de agir propostos por Mazzillo
(2006, 2011) e por Barricelli (2007, 2011): o agir com instrumentos, o agir mental,
o agir linguageiro, o agir afetivo, o agir corporal, o agir pluridimensional e o
agir prescritivo.

Ao analisarmos os tipos de agir arrogados ao professor antes da insercao do

sujeito em sala de aula, no texto do Diagndstico, portanto, € possivel observarmos,

primeiramente, um agir com instrumentos, identificado a partir de verbos que

implicam a ideia de uso de instrumentos materiais e/ou simbalicos.

O que me marcou quanto ao ensino de Lingua Portuguesa foi meu
caderno de redacéo. (Exemplo 1, Questéo 1, Diagnostico, linhas 5-6)

O uso dos géneros textuais nos da este suporte para ensinar [...] esta
sera minha ferramenta para ensinar gramética e producdo textual.
(Exemplo 2, Questao 6, Diagndéstico, linhas 4-6)

Podemos notar, no Exemplo 1, a importancia da utilizacdo de um caderno de
redacao, instrumento através do qual a professora de Lingua Portuguesa do Ensino
Fundamental incentivava as atividades de escrita, algo marcante para o sujeito. No
Exemplo 2, por sua vez, ao projetar sua atividade docente, percebemos que o
sujeito idealiza seu futuro trabalho a partir do uso de um objeto central, os géneros
textuais, instrumentos simbdlicos de suma importancia para o desenvolvimento de
habilidades linguisticas e cognitivas dos estudantes.

O agir linguageiro é mais uma figura imputada ao professor de Lingua
Portuguesa, que, segundo o sujeito, tem na motivacdo, uma peca-chave de seu
trabalho. Essa representacdo de aluno de Lingua Portuguesa, parece-nos, é
mantida durante a formacdao, visto que o sujeito entende a motivagdo como aspecto

importante e obrigatdrio em suas aulas.

Sempre recebia um “muito bem”, “parabéns, siga assim”, além de
varios elogios que me_motivavam a procurar escrever sempre melhor.
(Exemplo 1, Questao 1, Diagnostico, linhas 6-7)

Um dos tipos de agir que mais aparece no texto do Diagnostico € o agir
pluridimensional, identificado por predicados que envolvem um agir global, em que

mais de um tipo de agir € atribuido ao professor. Assim, percebemos que 0 sujeito
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tem nocéo das diversas dimensdes que permeiam a atividade docente, em especial,

a atividade do professor de Lingua Portuguesa.

Minhas experiéncias foram melhores no ensino fundamental, pois a
professora cobrava muita escrita. (Exemplo 1, Questdo 1, Diagndstico,
linhas 9-10)

Penso que o professor de Portugués se caracteriza por ser aquele que
sabe explicar os fenbmenos da linguagem e conduzir os alunos a
fazerem as escolhas linguisticas certas para que o texto tenha coeséo,
coeréncia e seja compreensivel. (Exemplo 2, Questao 4, Diagnostico, linhas
3-6)

. vou procurar fazer do ensino de lingua uma aula interessante, onde
instigarei meus alunos a decifrar as pistas linguisticas e entender o
porqué da construcdo daquela frase, daquele texto e o porqué tal género
segue aquela estrutura. (Exemplo 3, Questao 5, Diagnéstico, linhas 3-6)

Desse modo, podemos observar, no Exemplo 1, a questdo da cobranca
relacionada as atividades de escrita imputada a professora do Ensino Fundamental,
um agir que se aproxima da concepc¢do de ensino de Lingua Portuguesa
apresentado pelo sujeito. No Exemplo 2, ao caracterizar o perfil ideal do professor
de Lingua Portuguesa, o sujeito atribui a esse profissional o conhecimento sobre
guestdes de linguagem voltadas para o texto e a funcdo de saber explicar esses
fendbmenos e conduzir a aprendizagem dos alunos. No Exemplo 3, ao projetar sua
atividade enquanto profissional, o sujeito tem como pretensdo instigar o aluno a
identificar esses fenbmenos da linguagem, fazendo com que suas aulas nao so
tenham funcionalidade, mas também sejam interessantes aos estudantes.

O agir prescritivo também é identificado no discurso do sujeito, através de
predicados que trazem a tona as tarefas designadas ao professor de Lingua

Portuguesa.

Ser professor é um grande desafio, ainda mais o professor de Letras, que
€ cobrado a todo instante na escola e fora dela. O professor de
Portugués € visto como a gramatica ambulante que deve saber tudo na
ponta da lingua. (Exemplo 1, Questéo 4, Diagndstico, linhas 1-3)

Quanto aos aspectos negativos, acredito que é a forma como € conduzido
o ensino de gramética [..] E um grande desafio conduzir isto de forma
diferente, dentro da perspectiva estudada no curso. (Exemplo 2, Questéo 4,
Diagnéstico, linhas 9-11)

A linguagem se d& por meio do uso. Ndo podemos ver a lingua como algo
isolado. Quando escrevemos, falamos, temos um propésito, um publico, um
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contexto de circulacdo. Isto deve estar claro no ensino de lingua
portuguesa para compreendé-la. (Exemplo 3, Questdo 6, Diagndstico,
linhas 1-4)

E possivel notarmos, no Exemplo 1, a preocupacdo com a questio da
cobranca social relacionada ao professor de Lingua Portuguesa, principalmente no
que diz respeito ao conhecimento atrelado a Gramatica Normativa da lingua.
Parece-nos, inclusive, que o sujeito vé de forma negativa essa imposi¢do social a
este profissional, haja vista a utilizacdo de expressfes como gramatica ambulante e
saber tudo na ponta da lingua, que trazem consigo um tom critico. Essa
discordancia, possivelmente, esta no fato de o sujeito entender que, ao pensar na
figura do professor de Lingua Portuguesa dessa maneira, minimiza-se seu papel.
Sabemos, contudo, que o conhecimento sobre a gramatica da lingua é essencial
para esse professor. Portanto, percebemos que ha uma confusdo, por parte do
sujeito, entre sua concepcédo de ensino de Lingua Portuguesa (segundo a qual ndo
se deve ensinar Gramatica Normativa, mas refletir sobre a lingua) e os requisitos
atribuidos ao profissional da area de Letras, ou melhor, 0 sujeito parece nao
diferenciar o fato de que, embora o professor da area ndo deva ensinar gramatica de
forma tradicional, deve domina-la. Essa questdo pode ser visualizada com mais
clareza quando observamos o Exemplo 2. A problematica do ensino de gramatica é
colocada como um dos pontos negativos da profissdo e, frente a esse problema,
podemos apreender que o0 sujeito assinala uma tarefa de sua futura atividade:
conduzir isto de forma diferente. Ainda nessa perspectiva, no Exemplo 3,
observamos passagens em que ha uma tentativa de explicar a razao pela qual, nas
aulas de Lingua Portuguesa, ndo se deve trabalhar sem levar em consideracao os
contextos de utilizacdo da linguagem, ndo se deve priorizar um ensino sistémico,
vinculado a Gramatica Normativa. Visualizamos, nesse sentido, uma série de
argumentos que enfatizam a importancia de se considerar o uso da lingua, de fato,
ao ensina-la.

Ao entrar em sala de aula, € possivel observarmos que 0 sujeito confere ao

professor todos os tipos de agir, contudo, € o agir linguageiro que se sobressai.
Temos um total de trinta e dois verbos® utilizados no Diario de bordo que remetem a
esta forma de agir, tais como perguntar, discutir, pedir, retomar, realizar a discussao,

escrever, iniciar a leitura, explicar, anunciar, falar, responder, dar dicas, questionar

%A fim de manter o paralelismo do texto, apresentamos os verbos no modo infinitivo.
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etc. A atribuicdo demasiada desse tipo de agir ao professor de Lingua Portuguesa
reflete um cenario cuja énfase se d& para a interacdo a partir da linguagem. Nesse
sentido, temos um contexto de ensino em que a linguagem é utilizada como
ferramenta central para a reflexdo e para a aprendizagem de Lingua Portuguesa.

Algumas passagens mostram essa questao:

Iniciei a aula perguntando se eles gostam de noticias e onde eles se
informam sobre o0 que acontece na cidade pais e mundo. (Exemplo 1, Aula
01 e 02, linhas 10-11)

Quando todos os alunos retornaram da troca de livros, realizamos a
discusséo das noticias, bem como cada um teve a oportunidade de ler o
titulo que deu a noticia. (Exemplo 2, Aula 03 e 04, linhas 9-10)

Na sequéncia falei que nossa aula seria bem interessante, mas para iniciar,
eu iria fazer uma pergunta bem pessoal para eles [...] Passado um tempo,
eu mesmo fiz a leitura do conto para facilitar a compreensao deles,
mantendo o ritmo e a entonacgdo da voz. (Exemplo 3, Aula 07 e 08, linhas
3-4; 11-12)

Da mesma forma, eu expliquei e dei dicas do que poderia ser feito ...
(Exemplo 4, Aula 09 e 10, linhas 9-11)

Quando falei que os textos seriam reescritos, todos reclamaram [...] foi ai
que aproveitei para falar da importancia da escrita e reescrita para nossa
vida. (Exemplo 5, Aula 11 e 12, linhas 7; 9-10)

O agir pluridimensional é o segundo mais recorrente no Diario. Importa
lembrarmos que a ocorréncia desse tipo de agir remete a complexidade da atividade
do profissional da area, ao qual sdo atribuidas diversas funcdes: ensinar, mediar,

orientar, questionar etc. Vejamos alguns exemplos:

Também busqguei trabalhar a analise linguistica, a fim de que os alunos
percebessem os efeitos de sentido [...] Quanto a produc¢éo textual, orientei
a escrita e a reescrita, pois vejo o texto como algo inacabado ... (Exemplo 1,
Planejamento das aulas, linhas 7-8; 9-10)

Encerramos a aula com a correcdo das questdes e ja encaminhei a
producéo textual com os alunos... (Exemplo 2, Aula 03 e 04, linhas 25-26)

Na sequéncia, corrigimos as questdes e passamos a producéo textual...
(Exemplo 3, Aula 09 e 10, linha 8)

O agir corporal, ausente no texto do Diagnostico, aparece no Diario de

bordo. As ocorréncias estdo vinculadas a algumas acbes do professor, como o
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atendimento individual, seja na hora das atividades de interpretacdo, seja na hora da

producédo textual (e reescrita), ou mesmo o deslocamento até o quadro, para que a

explicacdo deixasse de ser individual e passasse a se voltar para o coletivo, e 0

recolhimento de textos, situacdes que implicam em movimentos corporais dentro da

sala de aula.

Alguns tiveram dificuldades de identificar as partes e eu fui de classe em
classe acompanhando a atividade. (Exemplo 1, Aula 01 e 02, linhas 24-
25)

Discutimos novamente partes do género e destinei a aula para producéo
textual orientada, passando de classe em classe. (Exemplo 2, Aula 05 e
06, linhas 8-10)

Quando eu percebia que varios tinham a mesma duvida, eu me dirigia ao
quadro e explicava para todos. (Exemplo 3, Aula 09 e 10, linhas 6-7)

Antes de_recolher os textos, me despedi e agradeci a colaboracdo de
todos... (Exemplo 4, Aula 11 e 12, linha 26)

O agir com instrumentos também aparece no texto do Diario de bordo.

Assim como no texto do Diagndstico, o agir com instrumentos esta ligado ao

conjunto de atividades do professor que utiliza os géneros textuais como instrumento

central para o desenvolvimento de suas aulas e o bilhete orientador como

ferramenta para avaliar a escrita dos alunos e mediar a reescrita.

... planejei as aulas com base em géneros textuais, andlise linguistica e
producdo textual orientada. A avaliacdo se _deu por meio do avango
percebido na produgéo textual com a utilizacdo do bilhete orientador, a
fim de coordenar a reescrita [...] Selecionei noticias do jornal Zero Hora e
da Globo.com. (Exemplo 1, planejamento das aulas, linhas 2-5; 11-12)

Iniciei a aula retomando o que trabalhamos na aula passada, recapitulando
0 género... (Exemplo 2, Aula 03 e 04, linhas 1-2)

Na sequéncia discutimos e identificamos as caracteristicas do género
... (Exemplo 3, Aula 07 e 08, linha 16)

O agir mental também elenca o conjunto de agires que aparecem no Diério

de bordo. Esse tipo de agir aparece no texto no sentido de sinalizar as atividades

mentais e as capacidades que sao atribuidas ao professor de Lingua Portuguesa.

Em todos os casos, remetem as percepcoes do sujeito frente a turma (dificuldades,
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comportamento etc.) e sdo seguidas por uma atitude no sentido de estabilizar o
contexto de sala de aula.

Percebi que eles tém muita preguica de retomar o texto [...] Quando eu
percebia que varios tinham a mesma divida, eu me dirigia ao quadro e
explicava para todos. (Exemplo 1, Aula 09 e 10, linhas 4;6-7 )

Percebi que o que havia de recorrente nas reda¢cdes era a organizagao
[..] Também observei erros de escrita em verbos que determinam o
tempo ... (Exemplo 2, Aula 11 e 12, linhas 13; 21)

O agir prescritivo também é mencionado pelo sujeito. Nesses predicados,
podemos notar tarefas que cabem ao professor a fim de contornar situagdes de
instabilidade, como chamar a atencdo da turma em ocasides de desordem, ou,
ainda, convencer os alunos a realizarem as atividades, sobretudo as de leitura e

reescrita.

Um ponto positivo foi & participacdo da turma, mas tive que organiza-los,
pois todos queriam falar ao mesmo tempo [...] Os alunos comegaram uma
algazarra na aula e tive que chamar a atencado deles por varias vezes.
(Exemplo 1, Aula 01 e 02, linhas 14-15;23-24)

Eles reclamaram que o texto era muito grande, que era quase um livro e
tive gue convencé-los a ler. Foi a base de uns xingbes, mas a maioria leu.
(Exemplo 2, Aula 07 e 08, linhas 8-10)

O agir afetivo, por fim, é o ultimo tipo de agir averiguado no Diario de bordo.
Nesses casos, detectamos predicados atrelados a uma espécie de agir emocional,
gue indicam o sentimento de felicidade e de realizacdo do sujeito ao ter o seu
trabalho reconhecido positivamente pela turma.

... figuei muito feliz ao ouvir de véarios alunos que gostaram muito da aula e
gue eu explicava muito bem. Creio que este é o melhor da profisséo, ver
e ouvir o reconhecimento dos alunos. (Exemplo 3, Aula 11 e 12, linhas
25-26)

Em um momento posterior & sua insercdo em sala de aula, ao avaliar sua

experiéncia de Estagio, de todos esses agires, sobressaem no discurso do sujeito o
agir pluridimensional, que remete as diversas atividades que englobam o trabalho
do professor de Lingua Portuguesa (Exemplo 1) e o agir prescritivo, vinculado as

tarefas desse profissional (Exemplo 2).



234

. consequi_manter o dominio da turma e do conteddo e os alunos
participaram e fizeram as atividades propostas [..] Quando a turma
ficava mais agitada, bastava erguer o tom de voz para que o ambiente
retornasse ao normal. (Exemplo 1, Avaliacdo do estagio, linhas 21-22; 24-
25)

A maior tarefa foi esclarecer os aspectos que compde os géneros
trabalhados. As questdes de interpretacdo e analise linguistica tiveram
gue ser minuciosamente explicadas, pois fogem do habitual trabalhado, e
a producado textual foi realizada com muita dificuldade, pois muitos nao
seguiam as caracteristicas do género e tinham dificuldades bésicas na
escrita, o que reafirma a falta de pratica, e em face disso, tive gue retomar
as explicac8es varias vezes. (Exemplo 2, Avaliacdo do estagio, linhas 27-
31)

Com relagéo ao agir prescritivo, vale salientarmos que uma das tarefas mais
dificeis desempenhadas pelo sujeito esta estritamente relacionada a escolha de seu
objeto de trabalho (os géneros) e a organizacdo da aula de Lingua Portuguesa
(leitura, producdo textual — reescrita — e andlise linguistica). Podemos perceber,
entretanto, que o sujeito ndo atribui a dificuldade de trabalho ao objeto de ensino
selecionado nem mesmo a metodologia adotada, mas ao fato de os alunos nao
estarem habituados a esse tipo de trabalho. Parece-nos que a critica, desse modo,
estende-se aos demais professores de Lingua Portuguesa que ndo adotam a
postura inovadora idealizada pelo sujeito durante a formacao e efetivada durante o
Estagio. Nesse sentido, seu principal desafio € consolidar uma pratica que ainda é
objeto de desejo para muitos professores formados a partir de uma concepcgao
sociointeracionista de linguagem e uma incégnita para tantos outros profissionais
que, formados ha mais tempo, apresentam uma forma diferente de entender a
linguagem e o ensino de Lingua Portuguesa.

A analise dos diferentes tipos de agir que ocorrem no ambito de trabalho
permitiu-nos compreender a atividade do professor de Lingua Portuguesa em
formacdao inicial, seu contexto real de atuacdo e as capacidades mobilizadas para
desempenhar seu oficio. Finalizada essa etapa, partimos, a seguir, para as
perguntas de pesquisa, que serdo interpretadas tendo em vista as constatacfes a

gue chegamos até agora, através da analise dos trés niveis.

5.5 RESPONDENDO AS PERGUNTAS DE PESQUISA

No sentido de propiciar a conclusdo do trabalho, retomamos, neste momento,

as perguntas de pesquisa, ha tentativa de respondé-las, tendo em vista a analise
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realizada até aqui.

Quais sdo as caracteristicas linguistico-discursivas dos textos produzidos

pelo professor de Lingua Portuguesa em formacéao inicial?

No que diz respeito as caracteristicas linguistico-discursivas acerca do agir
em situacdo de trabalho do professor em formacéao inicial, a analise do plano global
do corpus da pesquisa propiciou, primeiramente, a identificacdo de seus actantes
principais, isto &, de entidades que s&o colocadas no texto como sendo a fonte de
um agir. Destacamos, essencialmente, o préprio sujeito enunciador do texto, a
quem € atribuido um conjunto de agires, dentre os quais podemos citar gostar de
Lingua Portuguesa, escrever textos, ler livros, ter dificuldade em decorar regras,
desenvolver gradualmente o gosto pela docéncia etc., aspectos observados no texto
do Diagnéstico que acabam construindo um cenério de aproximacao do sujeito com
a profissdo. Ao entrar em sala de aula, as ac6es desse actante aproximam-se mais
da realidade profissional vinculada ao trabalho docente, uma vez que as
tarefas/atividades da profissdo passam a ser vivenciadas ndo mais como
experiéncia de um aluno de Lingua Portuguesa na escola basica ou como projecao
de um estudante de Letras no inicio do Curso, mas, ao contrario, como professor, de
fato. O sujeito passa, entdo, a planejar aulas, a corrigir textos, a propor atividades, a
chamar a atencdo dos alunos, a esclarecer davidas etc., agires préprios do
profissional da &rea.

Com relagdo a outro grupo de actantes, os alunos, € interessante
mencionarmos que ha uma mudanca na forma de interpretar o conjunto de agires
gue lhes séo atribuidos. Antes de entrar em sala de aula, podemos visualizar que
nao sdo mencionadas atitudes negativas vinculadas aos alunos; todo o trabalho do
(futuro) professor € pensado no sentido de propiciar 0 avanco desses actantes. Ao
entrar em sala de aula, no entanto, o sujeito se da conta de que a aprendizagem
também passa pelo aluno; também depende de sua pretensdo e que isso, muitas
vezes, € um problema, uma vez que uma das dificuldades encontradas durante a
regéncia foi fazer com que os estudantes desenvolvessem as atividades planejadas
e propostas pelo professor.

Ainda em meio aos actantes, chama-nos a atengdo o papel atribuido a

professora orientadora do Estagio. Através das colocacdes do sujeito, pudemos
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notar que as agdes dessa actante mostraram-se de extrema importancia para o
processo de constituicdo docente. Isso, de certo modo, evidencia a funcao que esse
profissional pode ter no cenario de formacéo de professores.

A investigacdo acerca da identificacdo do conteudo temético mobilizado
possibilitou-nos perceber alguns temas recorrentes sobre o trabalho do professor de
Lingua Portuguesa privilegiados pelo sujeito, como a importancia da motivacao
para o ensino de Lingua Portuguesa, questéo esta vivenciada ainda como aluno e a
qual foi dada continuidade quando o sujeito desempenha seu trabalho educacional.
A preocupacdo com o ensino tradicional de gramética, baseado na memorizagéo,
também aparece nos textos, seja quando o sujeito recorda de sua histéria como
aluno de Lingua Portuguesa na escola basica, seja quando fala de suas
expectativas como futuro professor da disciplina, seja quando concretiza sua
atividade em sala de aula. Ainda podemos notar a preocupacdo do sujeito em
propiciar o avanc¢o do aluno, aflicdo que parece ser constante para o professor em
formacdo inicial antes e depois de entrar em sala de aula.

Nesse sentido, algumas tematicas que aparecem no Diagnostico estdo em
consonancia com assuntos levantados no Diario de bordo, em especial aquelas
relacionadas a concepcdo de linguagem e de ensino de Lingua Portuguesa que
apontam para o uso real da lingua, para o carater processual da escrita, para a
utilizacdo dos géneros como objeto de ensino etc. Podemos perceber, por outro
lado, que alguns temas relacionados estritamente com a préatica surgem apenas
quando o sujeito entra em sala de aula, como a retomada da aula anterior, 0
atendimento individualizado ao aluno, a participacdo dos estudantes no meio
aula. Também, temas atrelados a aspectos negativos da profissdo surgem no Diério
e voltam a aparecer na Avaliacdo do estagio, como a agitacdo dos alunos, a
algazarra, a auséncia de organizacado da turma, a oposi¢cdo dos alunos ao
realizarem atividades, as dificuldades de interpretacdo e de escrita, de
caracterizacdo dos géneros textuais, a preocupacdo em manter o dominio da
turma. A aparicéo tardia desses temas, certamente, pode ser explicada pela sua
vinculagcdo com a prética de fato. Assim, antes de entrar em sala de aula, por falta
de referéncia, esses temas ndo sdo objeto de preocupacdo do sujeito; entretanto,
comecgam a integrar sua rede discursiva quando passa a vivencia-los efetivamente.

O estudo dos tipos de discurso, por sua vez, possibilitou notarmos que, na

maioria das vezes, 0 sujeito faz uso do discurso interativo, em que o mundo
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discursivo criado pelo enunciador apresenta uma concomitancia temporal ou
coincidéncia entre os conteudos mobilizados e o mundo da interacdo em curso.
Essa utilizacdo, no Diagndstico, marca fatos atuais que fazem parte da realidade do
sujeito, como o desejo de ser professor, e ajudam a construir o perfil profissional que
0 sujeito pretende assumir, suas projecées com relacdo a profissdo. No Diario de
bordo, marca a explicitacdo de acontecimentos concomitantes com a prética, bem
como de opinides e crencas do sujeito. Na Avaliacdo do estagio, por fim, assinala a
construcdo de um mundo discursivo em que o sujeito avalia a pratica docente.

Outro tipo que aparece com predominédncia € o relato interativo,
caracterizado como um discurso em que nao ha concomitancia ou coincidéncia dos
conteddos com a interagdo em curso, por isso, nessas situacfes, 0 sujeito faz
referéncia a acontecimentos passados. Pelo que podemos notar, no Diagndstico, ao
utilizar o relato interativo, o sujeito, primeiramente, fala de sua experiéncia ainda
como aluno de Lingua Portuguesa, e, depois, explica a procura pelo Curso de
Letras. J4 no Diario de bordo, texto em que predomina esse discurso, 0 sujeito relata
acontecimentos relacionados ao planejamento e a regéncia, isto €, ao
desenvolvimento do Estagio. Por ultimo, na Avaliacdo do estagio, a partir do relato
interativo, o sujeito faz alusdo a experiéncia vivenciada no Estagio, no sentido de dar
sua apreciacao sobre o fato.

A analise do gerenciamento dos mecanismos enunciativos demonstra que o
sujeito, predominantemente, expde seus posicionamentos amparando-se na
primeira pessoa do singular, utilizando a voz do “eu” pessoal. Assim, no
Diagnéstico, ao usar a primeira pessoa, 0 sujeito manifesta sua posi¢cao pessoal com
relacdo a Lingua Portuguesa, sua preferéncia por atividades que focalizem
capacidades de leitura e de escrita na escola basica e apresenta seu envolvimento
gradativo com o Curso de Letras e com a profissdo docente; além disso, demonstra
suas posicdes referentes ao trabalho do professor da &rea, ja projetando sua prética.
No Diario de bordo, por sua vez, a utilizagdo do “eu” individual marca o
protagonismo do sujeito em situa¢des que sao relatadas, sobretudo o planejamento
e a regéncia das aulas. Na Avaliacdo do estagio, a utilizacdo da primeira pessoa do
singular assinala a experiéncia obtida com a pratica docente, e manifesta a analise
do sujeito a respeito do Estagio, sua preocupacdo com o dominio da turma e do

conteudo, e com a participacdo dos alunos.
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Encontramos, todavia, o emprego da primeira pessoa do plural, do “nés”
coletivo, e da 32 pessoa do singular, utilizada de forma neutra ou impessoal. Com
relacdo ao uso do “nods”, percebemos que, em algumas situagdes, o sujeito
compartilha sua responsabilidade enunciativa com o coletivo. No Diagnostico, isso é
perceptivel quando o sujeito divide sua posicdo, em certos momentos, com 0S
demais estudantes de Letras, quando faz referéncia a questdes ligadas a avaliagdo
do meio escolar;, com os demais professores, em momentos em que aborda a
questdo dos géneros, entendidos como importante ferramenta para ensinar Lingua
Portuguesa e, além disso, com o conjunto de falantes da lingua, quando apresenta
sua concepgao de linguagem. No Diario de bordo, o uso do “nds” assinala ocasides
voltadas para atividades em grupo, como a parceria do sujeito com os alunos ou
com a professorar titular da turma. Na Avaliacdo do estagio, a primeira pessoa do
plural € usada para fazer alusdo aos estudantes de Letras em formacéo inicial e a
fatos a que estdo sujeitos, como a falta de experiéncia e a insegurancga ao por em
pratica os planos de aula.

O uso da terceira pessoa do singular marca situacdes em que o sujeito ndo é
implicado no texto, constituindo um cendrio no qual tenta mostrar que as
representacdes ali explicitadas ndo sdo apenas suas, mas, ora gerais, ora de todos
os professores de Lingua Portuguesa. E possivel que o sujeito faca uso dessa
estratégia para demonstrar neutralidade, em especial, quando fala, no Diagndstico,
do trabalho do professor de Lingua Portuguesa e o caracteriza. Nesses contextos, €
como se as avaliacdes ali realizadas ndo fossem posicdes do sujeito apenas, mas
estivessem ligadas aquilo que o grupo de professores de Lingua Portuguesa pensa.
Da mesma forma, a utilizacdo da terceira pessoa do singular, no Diario de bordo,
ocorre em momentos nos quais ha uma extensédo das apreciacdes do sujeito, que
passam a ser conferidas a um coletivo.

A andlise dos modalizadores possibilitou observarmos que, em consonancia
com 0 uso majoritario do pronome de primeira pessoa “eu”, o sujeito emprega mais
vezes modalizacbes pragmaticas, no Diagnostico e na Avaliagdo do estagio, e
apreciativas, no Diario de bordo. Quanto as pragmaticas, 0 sujeito as utiliza para
designar certas intencdes, capacidades (ou incapacidades) e razdes a actantes do
texto: ao sujeito (futuro professor de Lingua Portuguesa), ao professor de Lingua
Portuguesa genérico, a professora do Ensino Fundamental e aos alunos, no

Diagnostico; a orientadora do Estagio, ao sujeito (quando passa a figurar como
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professor de Lingua Portuguesa), aos alunos, (fazendo referéncia as dificuldades
desses actantes), na Avaliacao do estagio.

As apreciativas, por seu turno, estdo ligadas as avaliacbes de enunciados
realizadas a partir do mundo subjetivo do estagiario, de suas posi¢oes individuais,
de sua experiéncia enquanto professor em formacéo inicial. Referem-se, portanto, a
julgamentos do sujeito acerca de acontecimentos ocorridos durante o Estagio, como
a chegada do professor a escola, as atividades de planejamento e de regéncia, a
relacdo com os alunos, os problemas da atividade docente, a aceitacdo dos alunos
etc.

Podemos perceber, portanto, que a obtencdo de informacdes sobre os
actantes relacionados ao trabalho docente, sobre temas que perpassam a pratica do
professor, sobre os tipos de discurso que utiliza para organizar seu dizer sobre a
profissdo, sobre as formas através das quais se manifesta, imprimindo
posicionamentos, fazendo apreciacfes, explicitando seus juizos de valores a
respeito da atividade educacional, contribui, sem duvida, para elencar subsidios, 0s
guais nos permitem compreender a constituicdo do agir em situacdo de trabalho. De
posse desses pressupostos, € possivel visualizarmos especificidades do trabalho do
professor de Lingua Portuguesa em formacéo inicial.

Em que medida as prescri¢cdes participam da constituicdo do agir profissional

do professor em formacao inicial?

Conforme Souza-e-Silva (2004), a analise do trabalho docente requer a
realizacdo de um conjunto de reflex6es a respeito das questdes que fazem parte da
pratica do professor e que podem interferir ndo sé na constru¢do da imagem desse
profissional, como também na formacado de sua identidade. Dentre essas questdes,
destacamos a problematica das tarefas prescritas ao professor de Lingua
Portuguesa em formacéo inicial, considerando como elas participam do agir desse
profissional.

Ao retomarmos rapidamente a andalise do contexto de trabalho do professor
de Lingua Portuguesa, focalizando as tarefas prescritas a esse profissional, é
interessante assinalarmos um periodo crucial, que pode ser entendido como um
divisor de 4guas para o ensino de lingua materna: a segunda metade dos anos 80

do século XX, momento em que novas teorias linguisticas ganham forca, sobretudo
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as novas concepcoes de lingua e de gramatica do portugués, e acabam interferindo
de forma veemente no ensino de Lingua Portuguesa e na formagé&o do profissional
da area. O discurso da mudanca (PIETRI, 2003), caracterizado por uma série de
reflexdes de pesquisadores sobre o ensino de Lingua Portuguesa, acaba por
originar documentos que teriam a funcao de instituir novos parametros para o ensino
de lingua materna. E nessa mesma época que, segundo Machado (2007), inicia-se
uma série de reformas no sistema educacional, exigindo a renovacao de meétodos e
conteudos de ensino e, em especial, estabelecendo a necessidade de um novo
profissional da area da educacdo. Nesse interim, da-se a edicdo de um dos
documentos que se tornou eixo norteador do trabalho do professor: os Parametros
Curriculares Nacionais (1998).

No que diz respeito a lingua materna, os PCNs de Lingua Portuguesa passam
a se configurar como base orientadora de ensino, inclusive, em cursos de formacgao
de professores de Lingua Portuguesa. O documento, pautado em uma concepc¢ao
sociointeracionista de linguagem, apresenta como proposta principal o texto como
unidade de ensino e 0s géneros textuais como objeto de ensino, negando, dessa

forma, o ensino tradicional da gramatica:

nao é possivel tomar como unidades basicas do processo de ensino as que
decorrem de uma andlise de estratos - letras/fonemas, silabas, palavras,
sintagmas, frases - que, descontextualizados, sdo normalmente tomados
como exemplos de estudo gramatical e pouco tém a ver com a competéncia
discursiva. Dentro desse marco, a unidade basica do ensino s6 pode ser o
texto. Os textos organizam-se sempre dentro de certas restricdes de
natureza tematica, composicional e estilistica, que os caracterizam como
pertencentes a este ou aquele género. Desse modo, a nocdo de género,
constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto de ensino. (BRASIL,
1998, p. 23)

Desse modo, a proposta de ensino de Lingua Portuguesa a partir de géneros
textuais, organizada em trés eixos essenciais: a leitura, a producédo textual e a
andlise linguistica, e o entendimento de lingua a partir de seus usos, conforme
proposto nos PCNs, tornam-se um modelo a ser seguido, configurando-se como um
conjunto de prescri¢des para o professor de Lingua Portuguesa.

Nesse sentido, retomando as colocacbes de Amigues (2004), as prescri¢cdes
tém papel decisivo na atividade do professor, pois desencadeiam acdes que acabam
por constituir essa atividade em especifico. Assim, detectamos que, perante a um

conjunto de prescricdes vagas, o professor em formacao inicial redefine para si o
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gue lhe posto e repassa essas tarefas para os alunos. A relacdo entre a prescricao e
sua realizacdo apresenta um carater indireto, visto que, entre a tarefa prescrita e 0
trabalho realizado, existe o exercicio de interpretacdo e organizacdo do que é
interpretado, que € feito pelo professor. Observemos o0 esquema abaixo que

simboliza essa relacéo:

Figura 8 — Relacao entre a prescricao e sua realizacéo

Professor

Prescricdes Alunos

Fonte: Elaborada pela autora

Podemos compreender que, em consonancia com Amigues (2004), entre as
prescricoes e os alunos existe a mediacao do professor, o qual reorganiza as tarefas
e, consequentemente, o meio, buscando responder aquilo que é designado. Isso,
contudo, frequentemente, acontece em meio a muitas incertezas.

Tendo em vista a analise realizada, € possivel percebermos que o sujeito da
pesquisa responde as prescri¢cdes, inicialmente, negando o ensino da Gramatica
Tradicional e, em um segundo momento, assumindo uma posi¢do em concordancia
com o que é proposto pelos documentos prescritivos.

No que concerne ao primeiro topico, podemos notar, em algumas situacoes, a
énfase dada a cobranca social existente no que diz respeito ao conhecimento e
dominio da gramética pelo professor de Lingua Portuguesa, questdo esta vista como

uma imposi¢ao (Ser professor € um grande desafio, ainda mais o professor de
Letras, que € cobrado a todo instante na escola e fora dela. O professor de

Portugués é visto como a gramatica ambulante que deve saber tudo na ponta da
lingua, Questao 4, Diagnostico, linhas 1-3). E possivel detectarmos que a concepgao
do sujeito, no que se refere a lingua e ao seu ensino, confunde-se com sua posi¢cao
acerca da formacdo do profissional de Letras. Nesse sentido, 0 sujeito parece

ignorar o fato de que o conhecimento sobre a gramatica seja essencial para um
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especialista da linguagem, ainda que este ndo a ensine a partir de um viés
tradicional.

Nos cursos de formacéo de professores de Letras, a hosso ver, este aspecto
precisa ser analisado com cautela pelos professores-formadores. E fundamental
ponderarmos sobre o fato de que a negacao do ensino de Gramatica Tradicional na
escola basica, em consonancia com o que é estudado durante a formacéo®, pode
acabar interferindo no posicionamento dos futuros professores com relacdo ao
conhecimento que devem ter acerca da gramatica. Dessa maneira, levando em
conta que o ensino tradicional, baseado na memorizagdo de regras, € tido como um
dos principais fatores para o insucesso dos estudantes na disciplina de Lingua
Portuguesa, os professores em formacdo podem passar a questionar o
conhecimento da gramatica, das regras da lingua de modo geral, e isso pode ser um
grande problema para o profissional da area. Ao negar o ensino de gramatica, existe
a possibilidade de que esses professores, baseando-se em uma interpretacéo
equivocada, questionem a funcionalidade desse conhecimento, desconsiderando, no
entanto, que mesmo uma pratica docente inovadora requer do profissional de Letras
dominio sobre o funcionamento sisteméatico da lingua. Cabe, portanto, aos
professores-formadores, o esclarecimento dessa questdo, com o propésito de
conscientizar os estudantes de Letras sobre o fato de que eles, como profissionais
da area da linguagem, necessitam ter dominio da gramatica para ensinar lingua
materna.

Ja com relacdo ao segundo tépico, depois de um trabalho de representacao
das coercbes e de sua organizacdo, 0 sujeito toma como objeto de ensino 0s
géneros textuais (noticia e conto), e privilegia em seu planejamento (e regéncia) a
leitura, a producdo textual e a analise linguistica. Além disso, parte de uma
concepcao processual de escrita, trabalhando com a reescrita através do uso do
bilhete orientador. Muitas vezes, porém, o sujeito se da conta de que um trabalho
baseado nessa perspectiva torna-se extremamente dificil de ser desempenhado.
Pudemos notar, em varias ocasides, a dificuldade do sujeito em efetivar seu
trabalho, uma vez que muitos estudantes se negavam a ler os textos trazidos,

apresentavam problemas para caracterizar os géneros textuais noticia e conto,

*Durante a formagdo no Curso de Letras, estudam-se teorias advindas da Linguistica Textual, da
Linguistica da Enunciacdo, da Semantica etc., as quais, como sabemos, propéem um olhar
diferenciado para o texto e acabam por alimentar questionamentos acerca do ensino tradicional da
Gramatica Normativa.
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negavam-se a refletir sobre o texto e a reescrevé-lo. Além disso, o atendimento
individualizado que esse tipo de atividade sugere foi realizado com extrema
dificuldade, pois o professor, em varias oportunidades, ndo conseguia dar conta de
orientar a todos os alunos.

Nesse sentido, no que se refere ao nosso olhar sobre as tarefas designadas
ao professor de Lingua Portuguesa em formacdo inicial, é interessante
evidenciarmos que a forma de trabalho, baseada em wuma concepcéo
sociointeracionista de linguagem e concernente com as prescri¢cdes, adotada pelo
sujeito da pesquisa € passivel de reflexdo. Levando-se em conta que o Estagio pode
ser considerado como uma situacao ideal de trabalho, uma vez que o professor atua
apenas em uma turma, a dificuldade encontrada pelo sujeito para desempenhar sua
atividade lanca um questionamento importante: é possivel que o professor de Lingua
Portuguesa desenvolva um trabalho voltado para a leitura, producédo textual — e
reescrita — e analise linguistica, considerando a realidade de seu contexto de
atuacao?

Essa questdo chama a atencdo para uma possivel distancia existente entre
aquilo que é prescrito pelos documentos reguladores de ensino e aquilo que pode
ser realizado efetivamente pelo professor de Lingua Portuguesa. Um professor com
varias turmas e com quarenta horas, por exemplo, pode tentar atender a essa
perspectiva inovadora de ensino, porém, dificilmente ird conseguir. Isso, certamente,
ird gerar angustia e frustracdo por parte do profissional, que ndo conseguira realizar
seu trabalho, tal como é prescrito. No que se refere ao nosso sujeito, esses
sentimentos puderam ser percebidos em passagens do Diario de bordo e,
principalmente, na Avaliacdo do estagio, momentos em que fala das tarefas do

professor de Lingua Portuguesa e que lista essas problematicas.

Que elementos constitutivos do agir aparecem representados no texto do
professor em formacdo inicial? Quais tipos de agir sao atribuidos ao

profissional de Lingua Portuguesa?

Dentre os elementos que constituem o agir docente, representados pelo
professor em formacéo inicial, sobressaem a intencionalidade do agir e o0s

recursos para agir. Com relacdo a intencionalidade, € possivel destacarmos as

representacdes do professor em formacao inicial sobre o(s) efeito(s) que espera
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alcangar por meio de um agir: dar uma aula de Lingua Portuguesa diferenciada do
contexto de ensino tradicional, em que a lingua é estudada a partir de seus usos, um
ambiente de ensino que focalize as habilidades comunicativas dos estudantes e que
0S motive a participar. Por meio desse agir, 0 sujeito tem a intencdo de envolver o
aluno, fazendo-o perceber a funcionalidade das aulas de Lingua Portuguesa.

No que se refere aos recursos para agir, salientamos a escolha, por parte do
sujeito, de instrumentos para o desenvolvimento de seu trabalho. Assim, em
consonancia com o posicionamento tedrico construido ao longo da formacgéo e com
as prescricdes que regem a profissédo, o professor em formacao inicial elege como
instrumento central de suas atividades os géneros textuais, objeto de ensino de suas
aulas, a partir dos quais organiza seu trabalho, focalizando a leitura, a producéo
textual e a analise linguistica. Além disso, a fim de desenvolver habilidades
comunicativas dos alunos, em especial a escrita, o sujeito utiliza o bilhete orientador,
instrumento que instaura uma relacdo dialégica entre o professor e os alunos,
fazendo-os refletir sobre suas producoes.

Ainda com relacdo ao agir, € possivel observarmos que o sujeito atribui ao
professor de Lingua Portuguesa diversos tipos, 0os quais podem estar vinculados a
linguagem (agir linguageiro), as diferentes dimensfes da atividade docente (agir
pluridimensional), aos movimentos corporais realizados pelo professor dentro da
sala de aula (agir corporal), aos instrumentos utilizados pelo profissional para a
realizacdo de seu trabalho (agir com instrumentos), as atividades mentais e
capacidades que lhe séo atribuidas (agir mental), e, ainda, as tarefas (agir
prescritivo) e emocdes (agir afetivo) a ele conferidas.

Esse conjunto de agires imputado ao professor de Lingua Portuguesa,
marcado por elementos que o constituem, corrobora, de um lado, as colocacdes de
Machado (2007) sobre a complexidade do trabalho docente, e, de outro, confirma a
multifinalidade da atividade do professor, conforme proposto por Saujat (2004).

De acordo com Machado (2007), a complexidade esta ligada ao fato de que o
trabalho do professor ndo é uma atividade que se limita a sala de aula, visto que, ao
agir, o professor estabelece relagbes com uma série de objetos constitutivos de sua
atividade, como as prescricdes, as ferramentas, os coletivos de trabalho etc. Nesse
sentido, institui intencionalmente uma forma de agir que esteja em consonancia com
as tarefas que lhe sdo designadas e seleciona ferramentas (instrumentos) que

possam dar conta de seus objetivos. Em contrapartida, € preciso considerarmos que
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esse mesmo trabalho também se constitui em momentos Unicos, pois cada insercéo
em sala de aula assume um caréter singular, e acaba por envolver todas as
dimensdes do trabalhador: fisica, cognitiva, emocional etc., por isso, sua atividade
pressupde a mobilizacdo de um conjunto variado de agires.

E nesse sentido que, segundo Saujat (2004), o trabalho do professor n&o
pode ser reduzido a uma tarefa simplista e repetitiva, ndo pode ser entendido como
uma mera transmissao de conhecimentos. Diferentemente disso, o trabalho docente,
em especial, sob 0 nosso ponto de vista, o do professor de Lingua Portuguesa, deve
ser compreendido como uma atividade que possui uma multifinalidade, representada
pela escolha de objetos (a partir de objetivos determinados), pela intencionalidade
(vinculada a resultados esperados), pelo diagnostico de problemas e pela busca por
solucdes, conjunto de acdes que acabam por envolver uma série de dimensdes do

trabalhador.

Quais sao as dificuldades representadas no texto do professor em formacéao
inicial com relacéo as diferentes dimensdes de seu trabalho? De que maneira o

professor busca solugdes para esses problemas?

A partir da andlise dos textos que compdem o corpus da pesquisa, foi
possivel detectarmos situacdes de conflito e de dificuldades relacionadas a pratica
do professor em formacéao inicial.

E possivel averiguarmos que o trabalho com géneros, realizado através de
atividades de leitura, producédo textual (e reescrita) e analise linguistica, exigiu do
professor de Lingua Portuguesa em formacao inicial muito empenho, configurando-
se, portanto, como uma atividade de extrema complexidade, principalmente porque,
segundo o sujeito, os alunos nédo estavam acostumados a essa forma de trabalho.
Com isso, pudemos notar que, em varias ocasides, houve resisténcia dos alunos ao
realizarem atividades de leitura e de reescrita, visto que guestionavam a extensao
dos textos trazidos e reclamavam das atividades de retomada do texto, seja para a
interpretacéo, seja para a reescrita. Além disso, apresentavam muitos problemas
relacionados a linguagem, o que demandou do sujeito, em varios momentos,
atendimento individualizado, no sentido de esclarecer questionamentos dos
estudantes ou de orienta-los. Esse atendimento, no entanto, foi realizado com

dificuldade, tendo em vista as muitas duvidas dos alunos, observadas
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frequentemente. Ainda relacionadas a forma de trabalho do sujeito, o qual
incentivava e oportunizava a participacdo dos alunos durante as atividades,
identificamos situacées de agitacdo da turma, o que, muitas vezes, interferiu®, de
modo negativo, no andamento das aulas.

Como vimos, diante dessas situacdes inquietantes, o professor em formagao
inicial sempre intervém, na tentativa de recompor o ambiente de sala de aula,
buscando retomar a organizacdo. Assim, frente a circunstancias que envolvem
resisténcia dos alunos para desenvolver as atividades, a atitude do sujeito é tentar
explicar o motivo pelo qual o que é proposto € importante, para que serve tal
atividade, qual & a sua finalidade; em outros momentos, no entanto, age com
autoridade, ndo dando margem para reclamacdes. Com relacdo ao atendimento
individual dos estudantes, embora com dificuldade, o sujeito sempre o realiza. Em
algumas situagdes, todavia, quando percebia que mais de um aluno apresentava a
mesma duavida, dirigia-se ao quadro, buscando o coletivo.

Conforme Machado (2007), para lidar com as diversas situacdes que fazem
parte do trabalho educacional, o professor precisa contar com recursos materiais e
simbdlicos, internos e externos, que o possibilitem, de um lado, escolher, manter ou
reorientar o seu agir, de acordo com as especificidades de cada situacdo vivenciada,
de outro, buscar solugcbes para os mais diversos conflitos, envolvendo-se
intensamente com questdes que subjazem sua atividade.

Acreditamos que uma postura tedrica bem fundamentada e uma formacéo de
qualidade podem proporcionar ao professor de Lingua Portuguesa em formacéo
inicial autonomia e propriedade para escolher, manter e reorganizar seu agir em
situacdo de trabalho, todavia, ndo garantem o éxito desse profissional, quando
estiver inserido na docéncia de fato. O convivio direto com situacdes dificeis e a
busca incessante pela resolu¢cdo de problemas podem gerar conflitos sérios,
ocasionando, gradativamente, insatisfacdo e desgosto pela profissédo e a sensacao
de fracasso, sentimentos comuns no meio docente.

Essa problematica pode ser explicada se considerarmos o fato de que, por
muito tempo, a oOptica a respeito das aulas de Lingua Portuguesa vem recaindo

sobre o professor, entendido como o principal responsavel pelo (in)sucesso de seu

®Também foi possivel constatarmos uma situacdo de desrespeito, no que se refere a relagao
professor-alunos, fato que gerou angustia ao sujeito, marcando-o negativamente.
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trabalho. Assim, quando existem conflitos ou problemas relacionados a esse
contexto, € comum que a culpa seja atribuida a esse profissional, rotulado, muitas
vezes, como alguém que ndo consegue motivar o aluno, que ndo da uma aula
interessante, que ndo apresenta métodos eficazes etc. Certamente, o foco sobre o
professor € pertinente, porém, evidenciamos que a questdo também precisa ser
vista sob outro prisma. Desse modo, dentre os diversos fatores que estdo
interligados ao trabalho docente, chamamos a atencdo, nesse caso, para o papel
dos alunos como actantes fundamentais no processo de ensino e aprendizagem. Em
distintas situacbes, como foi possivel percebermos, alguns alunos mostram
resisténcia em desenvolver o trabalho proposto, ora questionando as atividades, ora
mostrando preguica e desinteresse, ora fazendo algazarra, criando um contexto de
impedimento para o professor. Enfatizamos, contudo, que seu envolvimento e sua
participacdo ativa nesse processo, o querer fazer, € crucial para que as aulas de
Lingua Portuguesa tenham um resultado positivo.

O enfoque dado aqui a atividade do professor de Lingua Portuguesa em
formacdo inicial permitiu-nos observar as diferentes dimensdes que a constituem,
corroborando o fato de que os problemas que fazem parte desse contexto, em
muitos casos, ndo podem ser atrelados ao professor. Como pudemos ver, existem
diversos fatores que incidem sobre as condi¢cdes de trabalho desse profissional, e
gue podem interferir ou até mesmo prejudicar seu agir. Nessa perspectiva, qualquer
interpretacdo do trabalho docente precisa ser feita com cautela, observando-se

todos os fatores que podem intervir nesse dominio.

De que modo o professor de Lingua Portuguesa em formacédo inicial

(re)configura o trabalho docente?

A analise realizada permitiu observarmos questfes relevantes sobre como o
professor de Lingua Portuguesa em formacao inicial (re)configura o trabalho
docente, assinalando, inclusive, quais séo as especificidades dessa atividade.

A partir da imersdo nessa pesquisa, foi possivel percebermos, inicialmente,
de que forma se da a organizacao do meio aula pelo sujeito, o qual se fundamenta
na perspectiva idealizada e constituida durante a formac¢do, no Curso de Letras.

Assim, baseando-se em propostas inovadoras para o ensino de Lingua Portuguesa,
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organiza suas aulas ancorando-se em aportes teoricos de vertentes atuais da
Linguistica, como a Linguistica Aplicada, e em consonancia com o que € proposto
por documentos prescritivos da area, como os Parametros Curriculares Nacionais
(1998) de Lingua Portuguesa, e o Projeto Politico do Curso de Letras da instituicao
que frequenta (PPC), apresentando, nesse sentido, uma concepgao
sociointeracionista de linguagem, estudada a partir de seus usos efetivos. Para isso,
os planos de aula sdo elaborados respeitando-se trés eixos principais: a leitura (e
interpretacdo), a producéao textual (e reescrita) e a analise linguistica.

A consolidacdo dessa prética se da através da utilizacdo de instrumentos
sociais, como 0s géneros textuais, eleitos como objeto de ensino, o bilhete
orientador, ferramenta de avaliacdo dos textos dos alunos, e o quadro negro, usado
para refletir, de forma coletiva, sobre questbes referentes ao género e a andlise
linguistica. Com relagdo a producdo textual, cumpre destacarmos que,
demonstrando conhecimento sobre o contexto de ensino de escrita, 0 sujeito busca
motivar os estudantes, no sentido de envolvé-los, apresentando uma funcionalidade
para a atividade.

Ao observarmos o acontecimento aula, percebemos uma organizacdo padréo:
em um primeiro momento, o sujeito introduz o tema central da aula; depois, passa a
caracterizar o género estudado; em seguida, propde atividades que remetem ao
género em questdo; e, finalmente, da atendimento individualizado ao aluno, no
sentido de esclarecer duvidas e orienta-los. Para melhor ilustrarmos essa questao,

elaboramos o seguinte quadro:

Quadro 16 — Organizacédo da Aula de Lingua Portuguesa

Introducéo do tema central

<

Caracterizacdo do género textual estudado

S

Desenvolvimento de atividades referentes ao género

<

Atendimento aos alunos

Fonte: Elaborado pela autora
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O processo de ensino, como um todo, nessa perspectiva, também apresenta
movimentos retdéricos particulares: inicialmente, € construido um contexto de
aproximacdo dos alunos com o0 género a ser aprendido, por meio de atividades de
leitura, de interpretacdo e de caracterizacdo. Em um segundo momento, parte-se
para a producao textual. Depois, 0 sujeito avalia os textos, por meio da utilizacdo do
bilhete orientador. Em uma proxima etapa, levando em conta as observa¢des do
professor via bilhete, os alunos fazem a reescrita do texto. Por ultimo, focaliza-se a
analise linguistica, refletindo-se sobre problemas que constituem as producdes dos

estudantes. O esquema abaixo representa esses movimentos:

Figura 9 — Movimentos retoricos do processo de ensino de Lingua Portuguesa

1. Aproximag&@o com o género estudado

e il 4 x

Leitura Interpretagéo Caracterizacao

Quadro ﬂ

negro
2. Producao Textual
3. Avaliacdo do professor Bilhete Qﬁ 2. Reescrita
orientador
l
Problemas 2 ; e Quadro
. ¢ > 5. Anédlise Linguistica < >

textuais negro

Fonte: Elaborada pela autora

Outro aspecto importante observado diz respeito ao carater de continuidade
que o sujeito imprime as aulas. Dentre uma intervencdo e outra, € possivel
identificarmos sua preocupacdo em retomar a aula passada, a fim de dar

prosseguimento ao que foi estudado anteriormente. Sobre a continuidade entre uma
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aula e outra, podemos assinalar, pautando-nos em Souza-e-Silva (2004), a
elaboracao, por parte do professor, de um plano paralelo, o qual apresenta como
principal objetivo dar seguimento a atividade de ensino realizada. Assim, em meio as
sucessivas rupturas temporais, caracteristicas da atividade docente, o professor
utiliza esse recurso de retomada de topicos, de relacdo entre as aulas, a fim de dar
sequéncia ao que é feito, buscando conectar uma ocasido a outra e (re)situar o
aluno, recolocando-o no contexto de ensino. Nesse sentido, a aula apresenta dois
momentos que marcam essa continuidade: a abertura, situacdo em que o sujeito
retoma o que foi feito na aula anterior; e o fechamento, circunstancia na qual encerra
a aula, projetando a atividade que sera realizada posteriormente e encaminhando-a.

Podemos perceber que, durante as aulas, 0 sujeito busca um engajamento
propiciado pelo dialogo, e incentiva intensamente a participacdo da turma,
confirmando a relevancia dessa interacdo professor-alunos para o bom andamento
do processo de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa. E a partir dessa
relacdo dialdégica que se organiza o meio aula, possibilitando a apropriacdo de
ferramentas, de conhecimento, de maneiras de pensar. Esse meio de trabalho
dialégico, conforme proposto por Amigues (2004), possibilita que essa apropriacdo
seja ativamente reconstruida, o que acaba propiciando novas formas de agir.

Além disso, é significante enfatizarmos que o sujeito age de acordo com o
gue é prescrito pelas instancias externas responsaveis por designar tarefas ao
profissional da area. A atividade €, entdo, prefigurada pelo préprio trabalhador, o
qual reelabora o conjunto de prescricbes que cercam sua profissdo e constroi
prescricbes para si mesmo, observando o que é designado pelas instancias
superiores, mas, também, considerando o0 contexto especifico em que se
desenvolve seu trabalho. Desse modo, algumas ac6es do professor em formacao
inicial buscam estar em conformidade com as regras em UusSO nesse meio,
demonstrando que, na concepcado do sujeito, existem deveres vinculados ao
professor de Lingua Portuguesa.

A fim de melhor ilustrar esse meio aula, partimos da caracterizacdo sobre os
elementos basicos do trabalho do professor, proposta por Machado (2007), e
construimos um esquema que representa, em especifico, o trabalho do professor de

Lingua Portuguesa em formacdo inicial:
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Figura 10 — Esquema sobre o Trabalho do Professor de Lingua Portuguesa em
formacao inicial

Contexto Social

\ Sistema Educacional
\ Nivel de Ensino: Fundamental
\ Aula de Lingua Portuguesa (Estagio)
Prescricées
Orientagéo
de Estagio
Professor titular

daturma * <. -

<
Professor
Objeto / \ Alunos
— - +—>
‘ Géneros textuais ‘
l Objetivos ' J
Unidade de ensino . LT T
Desenvolvimento de I/ Meio interativo \\
habilidades discursivas: ' K

- leitura; S~ -7
- producdo textual;, | "7 ==ee------77
- analise linguistica.

Fonte: Elaborada pela autora

O esquema pressupde que o trabalho do professor de Lingua Portuguesa em
formacao inicial ocorre dentro de um contexto social, em que existem regras e
convencdes disponiveis ao coletivo que ajudam a organizar o meio. E nesse ambito
gue se encontram os individuos que constituem a sociedade e que podem estar
vinculados ao contexto da aula de Lingua Portuguesa especificamente: o professor,
os alunos, os pais de alunos, os demais professores e trabalhadores da area
educacional etc. O trabalho também esta inserido em um sistema educacional,
instancia externa que estabelece as tarefas que sdo designadas ao professor, as
coercdes que perpassam sua pratica, atraves de documentos, de textos
planificadores etc. Além disso, € especificado pelo nivel de ensino para o qual se
direciona: o Ensino Fundamental e pela disciplina que orienta o trabalho realizado: a

Lingua Portuguesa.
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Adentrando a anélise do contexto da aula, de fato, detectamos como actantes
o professor, ator central, que planeja e realiza o trabalho de ensino; os alunos, pecas
fundamentais no processo, para quem o trabalho é direcionado; o professor
orientador do Estagio, cuja funcdo também é essencial, jA que é responsavel pela
avaliacdo dos planejamentos e por orientar o professor em formagao inicial; o
professor titular da turma, que pode ter uma participacdo mais interventiva ou nao,
dependendo de cada situacdo. Contemplando os objetivos instituidos, a saber, o
desenvolvimento de habilidades discursivas dos alunos, o professor de Lingua
Portuguesa em formacdao inicial adota como instrumento para o ensino de lingua
materna os géneros textuais, 0s quais se materializam em textos, estes, por sua vez,
entendidos como unidade de ensino.

O meio em que se da o processo de ensino € interativo, 0 que pressupde a
participacdo efetiva de professor e alunos, constituindo uma relacéo dialética entre
seus actantes. Assim, na medida em que professor/alunos interferem nesse meio,
modificando-o, sdo, naturalmente, por ele modificados. E nesse contexto de
interacdo intensa, o qual envolve diversos actantes, e que pressupde a mobilizacéao
de diferentes dimensfes do profissional da area, que se da a (re)configuracdo do
trabalho do professor de Lingua Portuguesa em formacao inicial.

Assim, partindo das colocacbes de Amigues (2004), e levando em
consideracdo todas as questbfes apontadas, € importante observarmos que a
atividade docente, em especial, a do professor de Lingua Portuguesa em formacéo
inicial®®, apresenta uma especificidade irrefutavel: é complexa e multifacetada por
natureza. Isso implica que o professor €, ao mesmo tempo, um profissional que
interpreta as prescricdes que designam seu trabalho e as reorganiza, fazendo papel
de mediador entre essas tarefas e os alunos; além disso, ele mesmo elabora
planificacBes pessoais que direcionam sua pratica cotidiana, determinando escolhas
a serem feitas; € um organizador do trabalho dos alunos, e também um mobilizador,
haja vista que, além de regular, deve instiga-los a organizar a propria tarefa; € um
planejador, que deve projetar situagdes futuras, levando em consideracdo a agao
que é realizada em conjunto com os alunos, observando avangos que precisam ser
feitos; € também um avaliador, que deve refletir sobre as produgdes dos alunos e

pensar em estratégias para propiciar o conhecimento (de conteddos novos e de

%y/ale mencionarmos que as consideragbes que aqui sdo feitas sobre o professor de Lingua
Portuguesa em formacao inicial também podem ser atribuidas ao professor em formagéo continuada.
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contedos ja vistos, mas que necessitam ser retomados), considerando a
individualidade de cada estudante.

Dessa forma, o trabalho que realiza ndo pode ser pensado somente tendo em
vista a acdo de sala de aula, mas, sim, as diversas dimensdes que o constituem. A
criagdo de um meio propicio para a aprendizagem requer do professor um tempo
maior do que aquele previsto para a realizagcdo da aula. Essa requisicdo permite
pensar o trabalho do professor de Lingua Portuguesa através de um olhar amplo,
nao circunscrito a sala de aula, mas as diferentes situagcdes que compdem essa
atividade: as fases de planejamento, de ensino e de avaliagéo.

Todas essas questdes aqui levantadas reforcam o carater enigmatico da
atividade, conforme proposto pela Ergonomia, e revelam-se de suma importancia no
sentido de pensarmos a atuacao do professor de Lingua Portuguesa em formacéao
inicial. A relacdo com o meio, com 0s outros e consigo mesmo, implicada pela
atividade desse profissional, salienta os limites de seu funcionamento, o que é
possivel de ser feito, em contextos especificos de agir, alcance, este, que, muitas

vezes, € desconsiderado quando se avalia esse trabalho em patrticular.



CONSIDERACOES FINAIS

N&o existe a primeira nem a Ultima palavra, e ndo ha limites
para o contexto dialdgico (este se estende ao passado sem
limites e ao futuro sem limites)... N&o existe nada
absolutamente morto: cada sentido tera sua festa de
renovacdo. Questdo do grande tempo.

(Mikhail Bakhtin)

Neste momento final de nosso trabalho, gostariamos de realizar uma breve
reflexdo sobre o estudo que foi apresentado, indicarmos algumas acdes que
possibilitem o melhoramento do trabalho do professor de Lingua Portuguesa e
elencarmos algumas contribui¢cdes trazidas por nossa pesquisa.

Em primeiro lugar, faz-se necessario retomar a problematica que impulsionou
este estudo. Assim, o objetivo geral de nossa tese era o de analisar de que modo o
professor de Lingua Portuguesa, em formacdo inicial, (re)configura o trabalho
docente, tendo em vista o contexto de prescricdes, de diferentes representacoes e
de trabalho real que constituem a atividade desse profissional. Cabe destacarmos
gue buscamos, a partir desta averiguacdo, compreender como se configura o agir do
professor de Lingua Portuguesa, caracterizando essa atividade em especifico: as
situacdes reais que elencam seu trabalho e o conjunto de capacidades que mobiliza
a fim de cumprir seu oficio.

Vale ressaltarmos que a escolha pela teoria do ISD, a qual relaciona a
linguagem e o trabalho, associada a Ergonomia da Atividade, que se preocupa com
0s contextos efetivos a que o trabalhador € submetido no desenvolvimento de sua
atividade, ajudou-nos a alcancar a meta estabelecida. Desse modo, no Capitulo 1,
ressaltamos a reflexdo sobre a linguagem trazida pelo ISD, a qual consegue mostrar
o lugar essencial que essa capacidade especifica dos seres humanos tem em nosso
estudo. No Capitulo 2, por meio de um olhar historico sobre a representacdo de
trabalho, destacamos as consideracdes trazidas pela Ergonomia da Atividade e
explicitamos as relagbes existentes entre a linguagem e o trabalho docente,
propostas pelo ISD. No Capitulo 3, com a finalidade de entender melhor a esfera de

trabalho do professor de Lingua Portuguesa, apontamos fatos socio-historicos que
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nos ajudaram a compreender aspectos que subjazem a disciplina Lingua
Portuguesa e evidenciamos questbes determinantes que, de alguma forma,
interferiram na atividade desse docente, e que acabaram por instituir um perfil
idealizado de profissional. No Capitulo 4, através da apresentacdo dos
procedimentos metodoldgicos, trouxemos informacgdes sobre o universo investigado,
as quais possibilitaram caracterizar, em especial, 0 sujeito da pesquisa e o0 modelo
de analise textual utilizado. No Capitulo 5, apresentamos a analise dos dados que,
fundamentada nos aportes teorico-metodoldgicos e analiticos do ISD, proporcionou-
nos observar aspectos pré-textuais, referentes ao contexto de producéo, e textuais,
concernentes aos niveis organizacional, enunciativo e semantico, permitindo-nos
responder a todas as perguntas que nortearam noOsSSO estudo: conseguimos
apresentar as caracteristicas linguistico-discursivas, detectadas nos textos
produzidos pelo trabalhador; mostramos em que medida as prescrigdes participam
da constituicdo do agir profissional do professor em formacéo inicial, elencamos os
elementos constitutivos do agir que aparecem representados no texto do professor
em formacéo inicial e os tipos de agir que sao atribuidos ao profissional de Lingua
Portuguesa. Além disso, expomos as dificuldades representadas no texto do sujeito
com relacdo as diferentes dimensdes de seu trabalho e sinalizamos de que maneira
o professor busca solucdes para esses problemas. Nessa ldgica, acreditamos que
nossa tarefa se fez possivel, visto que conseguimos desvendar de que modo o
professor de Lingua Portuguesa em formacao inicial (re)configura o trabalho
docente.

A partir da imersd@o nessa pesquisa, é possivel sugerirmos a¢ées que possam
proporcionar a melhoria do trabalho do professor de Lingua Portuguesa. Uma delas
diz respeito ao desenvolvimento de métodos que propiciem o desencadeamento de
dialogos entre os profissionais da area, tal como proposto por Clot & Faita (2000),
constituindo um meio coletivo de reflexdo. Esse dialogo coletivo representaria um
contexto exclusivo, em que seria possivel repensar a pratica, a partir do
compartilhamento de opinibes e de experiéncias. Além do mais, seria dada voz ao
professor de Lingua Portuguesa, que teria uma oportunidade impar para explicitar
suas posicdes, suas angustias, suas inquietacbes e, por outro lado, dividir
experiéncias positivas, falar sobre o que esta dando certo, promovendo um espaco

interativo e Unico.
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Um segundo ponto que merece atencdo diz respeito a formacgéo dos futuros
professores de lingua materna. E relevante considerarmos que, na formacéo desses
profissionais, nos Cursos de Letras, ndo podemos trabalhar apenas focalizando
contextos ideais de ensino, mas, ao contrario, devemos enfocar situacoes-
problemas, ou melhor, levantar questdées complexas com as quais os futuros
professores irdo se deparar quando desempenharem seu trabalho de fato. Dentre
elas, chamamos a atencdo, aqui, para o0 papel dos alunos no ensino e
aprendizagem. Um olhar para a historia do ensino de Lingua Portuguesa notabiliza
que, h& tempos, o apelo recai sobre a figura do professor, personagem a qual é
atribuida a responsabilidade do éxito. E comum, durante a formac&o, alimentar a
ideia de que o triunfo profissional estd estritamente ligado ao desempenho do
professor, o qual, caso apresente métodos inovadores e diferenciados, certamente,
conquiste a atencao do aluno, que participara ativamente do processo de ensino e
aprendizagem.

Como foi possivel observarmos, diferentemente disso, a atividade docente
passa obrigatoriamente pelo aluno, que, movido por aspectos diversos, como a falta
de estrutura familiar, a imaturidade etc., muitas vezes, manifesta resisténcia em
participar, ndo demonstrando o querer-fazer. E necessario considerarmos a provavel
distancia existente entre a cultura dos alunos, que pertencem a diversas formacoes
sociais, da cultura que é valorizada na escola, e que essa divergéncia,
possivelmente, gerara conflitos, cuja resolucdo nem sempre estd ao alcance do
professor. Entdo, sob nosso ponto de vista, é necesséario tirar o foco e a
responsabilidade total do sucesso da atividade docente do trabalhador em si,
observando que existem fatores que podem intervir nesse processo, e essa questao
precisa ficar clara ja na formacéao.

Outra acéo diz respeito ao novo perfil do professor de Lingua Portuguesa que
€ idealizado pelas instancias que prescrevem sua atividade. A imprescindivel
mudanca de perspectiva de trabalho, sinalizada desde os anos de 1980 pelos
especialistas da linguagem e da educacgédo, a qual passa, primeiramente, pela
transformacao da concepcéo de linguagem do professor, e de seu objeto de ensino
de lingua materna, acreditamos, ja vem ocorrendo. Precisamos, a partir de agora,
orientar esse professor que sai dos Cursos de Letras a trabalhar embasado nessa
perspectiva, considerando os problemas que dela irdo surgir.

Assim, o trabalho pautado em uma concepcdo de linguagem
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sociointeracionista, que elege os géneros textuais como objeto e que sublinha a
importancia dos aspectos sociais para o ensino de lingua materna instituiram uma
nova organizacao para o ensino de lingua materna. Embasados nessas propostas,
muitos métodos foram elaborados por especialistas e difundidos em programas
governamentais (caso dos PCNs) para servirem como modelo para que o professor
de Lingua Portuguesa os ponha em pratica. Sem desmerecer a relevancia desses
materiais, 0s quais buscam ultrapassar um contexto tradicional de ensino de lingua
materna, calcado no artificialismo, na memorizacdo e no preconceito e
possivelmente responsavel pelo insucesso de muitos estudantes no que concerne
as habilidades de linguagem formal, cumpre-nos salientar que sua eficacia ndo pode
ser vista como uma afirmacdo. Nao podemos desconsiderar as dificuldades que
existem em desempenhar um trabalho tal como € proposto pelas instancias
prescritivas: os problemas dos estudantes com relagéo ao uso da linguagem formal,
o atendimento individualizado que é exigido do professor, a disponibilidade de
tempo®’ que uma perspectiva processual requer (tempo para orientar o aluno em
sala, para avaliar seu texto em uma circunstancia externa a sala de aula, para
reavaliar producdes posteriores consequentes do processo de reescrita).

Devemos evitar, portanto, que esses modelos assumam a funcdo de
receituario e que acabem incitando ainda mais o contexto de angustias dos
professores de Lingua Portuguesa acerca de sua pratica, cujo foco volta-se
estritamente para o profissional, entendido, geralmente, como fracassado. A atencéo
para o fato de que a atividade do professor de Lingua Portuguesa € complexa e
multifuncional ajuda-nos a entender que o ndo cumprimento do que é estritamente
proposto ndo pode ser visto como falha do trabalhador, mas deve ser interpretado,
considerando-se o contexto de atuacdo desse profissional e as diversas dimensfes
gue o constituem; a responsabilidade nao deve recair apenas sobre o professor. Isso
evitaria a sensacdo de fracasso e de insatisfacdo. Sob nosso entendimento, o0s
estudantes de Letras precisam ter ciéncia dessa situacdo, para que possam, eles
mesmos, buscar estratégias, seja através do empenho coletivo, a partir do

compartilhamento de problemas com o grupo, seja por meio da reflexdo teorica, a

9Vale destacarmos que o trabalho docente ndo é circunscrito a sala de aula, mas divido em
momentos distintos (o planejamento, o ensino e a avaliacdo), e a maioria dos professores possui uma
carga horaria que nao permite contemplar todas essas fases de forma satisfatéria. Assim, nos
momentos em que nao esta em sala de aula, o professor precisa planejar e avaliar, o que demanda
trabalho e tempo.
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fim de tentar superar as necessidades, assumindo a posicdo de sujeitos de seu
trabalho.

Para finalizar, gostariamos de apontar algumas contribuicbes que, a nosso
ver, nosso trabalho traz ao ambito de discussdes sobre o trabalho docente,
sobretudo, sobre o trabalho do professor de Lingua Portuguesa em formacéao inicial.

Importa destacarmos que uma das principais contribuicdes dessa pesquisa
diz respeito ao fato de que € dada voz ao profissional da area, o qual se encontra,
com efeito, imerso na profissdo. Dessa forma, € desfeito um contexto ja comum,
apontado por Souza-e-Silva (2004), em que a reflexdo e a avaliagdo do trabalho
realizado ndo sao feitas pelos profissionais que desempenham a atividade, mas, ao
contrario, por pessoas, sejam pesquisadores, sejam outros profissionais, que se
encontram em uma posi¢cao externa, que ndo estdo inseridos na sala de aula de
fato. Observar o olhar do proprio professor sobre a funcdo que desempenha ajuda a
compreender suas estratégias para se firmar como profissional bem sucedido, seja
pela busca de métodos que possam ultrapassar o contexto tradicional de ensino de
Lingua Portuguesa, seja pela tentativa de estar em consonancia com as prescri¢cdes
que regem sua atividade, etc. Assim, acreditamos que 0 conhecimento dessas
questdes auxilie outros futuros professores a realizar uma reflexdo critica sobre seu
trabalho, e a constituir, por conseguinte, um entendimento maior sobre seu oficio.

Outra contribuicdo esta relacionada a ampliacdo do enfoque de analise sobre
o trabalho educacional, observando, para isso, as relacdes entre discurso, atividades
sociais e acoes, conforme estipulado pelos pressupostos do ISD, fundamentalmente
por Machado (2009) e Bronckart (2006). Nesse sentido, considerando as praticas de
linguagem voltadas para a atividade docente, a pesquisa pautou-se nas
representacbes do préprio professor sobre seu agir, ou melhor, tomamos como
objeto de interpretacdo a rede discursiva do sujeito da pesquisa, o professor de
Lingua Portuguesa em formacao inicial, com a finalidade de compreender questdes
gue perpassam esse contexto de trabalho em especifico.

Nessa Optica, entendemos que a linguagem é essencial para que se perceba
o0 sentido que os trabalhadores atribuem ao trabalho que realizam, conforme
colocado pelos estudos ergondmicos e pelo ISD, haja vista que ao utilizar a
linguagem para falar e/ou refletir sobre o trabalho desenvolvido, o sujeito instaura
um processo de tomada de consciéncia, promovendo, desse modo, um contexto

exclusivo, em que é possivel desestruturar e reconstruir representacdes. Esse
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processo, acreditamos, possibilita a intervencédo do sujeito no meio em que se
encontra, e, consequentemente, ocasionaria modificagdes ndo s6 nesse contexto,
mas também no préprio sujeito, o que €é essencial para o0 processo de
desenvolvimento.

A partir dessa perspectiva, a andlise realizada possibilitou ndo s6 termos
conhecimento sobre as diferentes dimensdes que perpassam a atividade do
trabalhador em questdo: o professor de Lingua Portuguesa em formacéao inicial,
como também oportunizou visualizarmos aspectos especificos referentes a atividade
gue desempenha, mostrando o que €, atualmente, ser professor de Lingua
Portuguesa, e explicitando quais sdo as dificuldades, as angustias, as ac¢fes da
profissdo. Portanto, levando em conta que qualquer avaliagdo sobre essa atividade
precisa ter como fundamento toda a amplitude que lhe é caracteristica, acreditamos

ter contribuido com outras pesquisas que tratam desse objeto.
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ANEXO A — Ementas das disciplinas do Estagio Curricular Supervisionado em
Lingua Portuguesa



Ementas Estagio Curricular Supervisionado em Lingua Portuguesa

No que diz respeito a ementa e aos objetivos, as disciplinas que compdem o
Estagio Curricular Supervisionado em Lingua Portuguesa estdo organizadas da

seguinte maneira:

ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO EM LINGUA PORTUGUESA |
EMENTA: Observacédo orientada e diagnéstico da realidade do ensino de lingua e
literatura no ensino fundamental e médio do sistema regular de ensino. Relatério da
experiéncia vivenciada.

OBJETIVO: Inserir o académico no espaco escolar para conhecer o locus da
docéncia e vivenciar experiéncias que exijam o desenvolvimento de competéncias
essenciais ao exercicio da pratica profissional do professor de Lingua Portuguesa e

de Literaturas de Lingua Portuguesa.

ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO EM LINGUA PORTUGUESA I
EMENTA: Laboratério de ensino de lingua portuguesa: planejamento e testagem de
aulas. Relatério analitico-reflexivo da experiéncia vivenciada.

OBJETIVO: Desenvolver estratégias de ensino que possibilitem o aperfeicoamento
da pratica pedagodgica e contribuam para a melhoria da aprendizagem de lingua

portuguesa.

ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO EM LINGUA PORTUGUESA IlI
EMENTA: Laboratério de ensino do texto literario: planejamento e testagem de
aulas.

OBJETIVO: Desenvolver estratégias de ensino que possibilitem o aperfeicoamento

da prética pedagdgica e contribuam para o letramento literério.

ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO EM LINGUA PORTUGUESA IV
EMENTA: Elaboracdo e execucéo do projeto de docéncia em Lingua Portuguesa no
ensino fundamental. Relatério final analitico-reflexivo sobre a situacdo vivenciada.

Socializacdo da vivéncia de estagio.



OBJETIVO: Exercer a docéncia na disciplina de Lingua Portuguesa nos anos finais

do ensino fundamental.

ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO EM LINGUA PORTUGUESA V
EMENTA: Elaboracdo e execuc¢do do projeto de docéncia em lingua e em literaturas
de lingua portuguesa no ensino médio. Relatorio final analitico-reflexivo sobre a
situacdo vivenciada. Socializacédo da vivéncia de estagio.

OBJETIVO: Exercer a docéncia de lingua e de literaturas de lingua portuguesa no

ensino médio.
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ANEXO B - Texto 1 (Diagnéstico acerca da representacdo sobre o trabalho do

professor de Lingua Portuguesa)






Texto 1 — Diagnédstico acerca da representacédo sobre o trabalho do
professor de Lingua Portuguesa

1) Ao longo de sua vida escolar, vocé vivenciou diferentes experiéncias, como
aluno, com relacdo ao ensino de LP. Como vocé caracteriza essas
experiéncias?

Resposta:

1Eu sempre gostei de Lingua Portuguesa, pois tenho facilidade para me expressar.
2Na verdade sempre me dei bem com as areas humanas. Escrevia muitos textos e
3poesias, lia varios livros, especialmente os de acdo e suspense e participava do
4grupo de teatro da escola.

50 que me marcou quanto ao ensino de Lingua Portuguesa foi meu caderno de
6redagdo. Sempre recebia um ‘muito bem”, ‘parabéns, siga assim”, além de varios
7elogios que me motivavam a procurar escrever sempre melhor. O que eu tinha mais
8dificuldade era na hora da “decoreba” da gramatica para as provas.

9Minhas experiéncias foram melhores no ensino fundamental, pois a professora
10cobrava muita escrita. J& no ensino médio o foco era o vestibular e a “decoreba”, o
11lque ndo me motivava, e como consequéncia minhas notas decairam.

2)Fale um pouco sobre sua experiéncia, como aluno, no que diz respeito ao
ensino de escrita. Caracterize essas experiéncias.

Resposta:

1Como ja mencionei, sempre gostei de escrever, e meu caderno de redacdo
2sempre foi muito bem organizado. Meus textos e poesias sempre eram
3selecionados para serem expostos nos varais da escola. Também minhas poesias,
4por varias vezes foram selecionadas para o “Varal da Poesia”, durante a Feira do
5Livro, que era realizada na cidade. Além disso, eu ajudava a professora a escrever
6as falas do teatro das festas juninas da escola e coordenava o Grémio Estudantil.

7Mais tarde passei a trabalhar na radio, e por esta facilidade com a escrita, passei a
8coordenar o jornalismo da emissora com apenas 18 anos. Acredito que estas
9experiéncias foram imprescindiveis para que eu tivesse interesse em seguir
10 estudando e escolhesse exatamente a area da comunicagéo (radio) e hoje Letras.

3)O que o motivou a procurar o Curso de Letras Portugués-Espanhol?

Resposta:

1Como ja falei em varias oportunidades, ndo era exatamente o curso de Letras que
2eu procurava, era Jornalismo, mas como a distdncia me impedia, resolvi cursar o
3 mais préximo da area e ao meu alcance. Entrei no curso com o intuito de ndo ser
4 professor e acreditava que o meu maior desafio era resistir aos estdgios. Com o
Spassar do tempo fui me envolvendo em projetos de pesquisa e extensdo e passei
6a ver a docéncia com outros olhos, hoje tenho certeza que quero ser professor e
7almejo seguir no mestrado e doutorado.

4)Como vocé caracteriza o trabalho do professor de LP? Fale sobre os aspectos
positivos e negativos da profissdo. Quanto aos negativos, descreva 0 que mais
0 angustia como futuro profissional.




Resposta:

1Ser professor € um grande desafio, ainda mais o professor de Letras, que é
2 cobrado a todo instante na escola e fora dela. O professor de Portugués é visto
3como a gramatica ambulante que deve saber tudo na ponta da lingua. Penso que
40 professor de Portugués se caracteriza por ser aquele que sabe explicar os
5 fendbmenos da linguagem e conduzir os alunos a fazerem as escolhas linguisticas
6certas para que o texto tenha coesdo, coeréncia e seja compreensivel. Um dos
7pontos mais gratificantes da profissGdo é ver o avango dos alunos nas “sacadas”
8 linguisticas e na producéo textual.

9Quanto aos aspectos negativos, acredito que é a forma como é conduzido o
10 ensino de gramatica, e esta também é minha angustia, meu medo. E um grande

1ldesafio conduzir isto de forma diferente, dentro da perspectiva estudada no curso.

5)Quais sdo suas expectativas com relacdo a sua atividade docente?

Resposta:

1Quando estamos na universidade, passamos a olhar a escola de forma critica.
2Apontamos muitos “erros” e queremos fazer a diferenca. Penso que ndo vou
3inventar a roda, mas vou procurar fazer do ensino de lingua uma aula interessante,
4onde instigarei meus alunos a decifrar as pistas linguisticas e entender o porqué
5 da constru¢cdo daquela frase, daquele texto e o porqué tal género segue aquela
6 estrutura. Penso também que a releitura e a reescrita orientada € fundamental
7para o avangco dos alunos. Sei que serd trabalhoso, mas acredito ser
8imprescindivel.

6)Qual é a sua concepcao de linguagem? Como pretende relaciona-la com sua
pratica docente?

Resposta:

1A linguagem se da por meio do uso. Nado podemos ver a lingua como algo isolado.
2Quando escrevemos, falamos, temos um propésito, um puablico, um contexto de
3 circulacdo. Isto deve estar claro no ensino de lingua portuguesa para compreendé-
4 la. O uso dos géneros textuais nos da este suporte para ensinar e as pistas
5linguisticas nos levam a entender o porqué das construgbes sintdticas. Penso que
6 esta serd minha ferramenta para ensinar gramatica e producéo textual.

7)Para vocé, qual é o significado da escrita? Como pretende desenvolver a
habilidade de escrever textos em seus alunos?

Resposta:

1A escrita é fundamental para comunicacdo de qualquer ser humano. Assim como a
2 fala, a escrita é a expressdao do que sentimos e do que queremos expressar, e
3 sabemos que muitas vezes, é dificil escrever o que pensamos. Por meio das
4ferramentas que ja mencionei na questdo anterior, e embasamento no conceito de
5 que sempre temos um publico alvo e um contexto de circulagdo, temos que
6 aprimorar a escrita, sempre lendo e relendo e buscando ser claro e objetivo no que
7escrevemos.
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ANEXO C - Texto 2 ( Diario de bordo)






Texto 2 — Diario de bordo
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Visita a escola

Minha visita a escola foi muito boa! Fui bem recebido e logo me integrei com os
professores. Conversei com a professora T. sobre as turmas de portugués do ensino
fundamental e j& olhei as possibilidades de horarios. Percebi que a turma que se
encaixaria melhor com meus horarios seria o0 7° ano. A professora me disse que era
uma das turmas mais dificeis, porém, se eu escolhesse outra, ndo conseguiria conciliar
a grade de horarios.

Mesmo com o apontamento de pior turma, decidi me desafiar, pois penso que
ndo adianta realizar estagios s6 nas melhores turmas, se depois, quando de fato
estivermos inseridos na docéncia, teremos que conviver com todo o tipo de turmas.
Desta forma, deixei meu horario agendado com o 7° ano, que possui aula na quarta,
quinta e sexta-feira. Aproveitei o tempo disponivel da professora e ja conversamos
sobre o0 que seria interessante trabalhar com eles.

A professora apontou que seria interessante eu trabalhar a producéo textual,
pois “quase ndo havia tido tempo para isso”. Também conversamos sobre alguns
conteudos gramaticais e sai da conversa com a ideia de trabalhar os géneros noticia e

conto.
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Planejamento das aulas

Quanto ao planejamento das aulas, foi bem tranquilo. Como ja mencionei, havia
conversado com a professora titular, e planejei as aulas com base em géneros textuais,
andlise linguistica e producao textual orientada. A avaliacdo se deu por meio do avancgo
percebido na producédo textual com a utilizagdo do bilhete orientador, a fim de
coordenar a reescrita.

Preocupei-me em trabalhar com o contexto real de circulacdo dos géneros, suas
caracteristicas e funcao social. Também busquei trabalhar a analise linguistica, a fim de
que os alunos percebessem os efeitos de sentido que damos ao que escrevemos com
0 uso correto da gramatica. Quanto a producao textual, orientei a escrita e a reescrita,

pois vejo o texto como algo inacabado e sempre temos o que melhorar.
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A selecao dos textos também foi muito importante. Selecionei noticias do jornal
Zero Hora e da Globo.com. As noticias falam sobre assuntos do momento, como
vacinagcdo contra a gripe, redes sociais e consumo de energia elétrica, a fim de
mobilizar a participa¢do dos alunos em aula. Com relacéo a sele¢do do conto, escolhi
um tema que acredito chamar a atencdo dos alunos: a vergonha dos pais. O conto
selecionado foi “Caolha”, de Julia Lopes Almeida.

No que se refere a orientacao de estagio, também vem sendo bem tranquila. A
professora estd olhando os planos nas datas marcadas, dando sugestbes e apontando
as falhas, e isso é muito interessante para minha reflexdo acerca do que esta sendo

produzido.
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Aula 01 e 02 — 21/05/2014

A professora titular me acompanhou até a sala de aula e apresentou-me para a
turma. Pediu a colaboragcédo de todos e disse que nos proximos dias seria eu quem
estaria trabalhando com eles.

Eu cumprimentei os alunos, falei sobre o que eu estava fazendo ali e expliquei
gual seria nosso trabalho. De imediato j& combinei como seriam nossas aulas e que eu
gostaria de contar com a participacéo e colaboracdo de todos.

Os alunos me escutaram e de imediato perguntaram se eu passaria muito
conteudo. Respondi que eu traria a maioria dos contetidos em folhas impressas, para
que eles tivessem maior oportunidade de interagir na aula.

Iniciei a aula perguntando se eles gostam de noticias e onde eles se informam
sobre o que acontece na cidade pais e mundo. Eles me responderam que assistem na
TV e ouvem no radio, em sua maioria. Nenhum aluno falou que I€ jornal e poucos
falaram que véem no Facebook.

Um ponto positivo foi a participagdo da turma, mas tive que organiza-los, pois
todos queriam falar ao mesmo tempo. Assim, fizemos um levantamento dos meios onde
podemos acompanhar noticias.

Na sequéncia, discutimos a definicdo do género, contexto de producao,
circulacao e consumo e também identificamos as partes que compde a noticia.

Dando continuidade a aula, ja que temos duas aulas, trouxe aos alunos varios

exemplares de jornais, e pedi para que eles escolhessem noticias que os agradasse e




21
22
23
24
25
26
27
28

identificassem na noticia as partes que a compde, completando o quadro entregue a
eles.

Os alunos comegaram uma algazarra na aula e tive que chamar a atencéo deles
por vérias vezes. Alguns tiveram dificuldades de identificar as partes e eu fui de classe
em classe acompanhando a atividade.

Para encerrar a aula, deu tempo de apenas dois alunos dizerem o porqué
escolheram a noticia e ler as partes que a compde. Mais alunos queriam apresentar

sua noticia, mas nao houve mais tempo.
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Aula 03 e 04 — 22/05/2014

Iniciei a aula retomando o que trabalhamos na aula passada, recapitulando o
género e de imediato os demais alunos ja leram o trabalho que haviam iniciado na aula
passada, explicando sua noticia.

Antes de iniciar a aula, a professora titular havia me avisado que era o dia da
troca de livros na biblioteca, enquanto os demais seguiram nas atividades, que eram a
leitura de noticias e criacdo de um titulo para o que haviam lido.

Antes de tudo trabalhei com os alunos o que era o titulo/manchete e a
importancia deste para a noticia, bem como para instigar o leitor a ler.

Quando todos os alunos retornaram da troca de livros, realizamos a discussdo
das noticias, bem como cada um teve a oportunidade de ler o titulo que deu a noticia.
Para finalizar a atividade, escrevi no quadro o titulo real das noticias, para que eles
comparassem com o que cada um fez.

Na sequéncia, iniciamos a leitura da noticia “Consumo de energia elétrica
deveria cair 8% para evitar problema avalia consultoria”, passamos a discussao do
texto e logo encaminhei para as atividades, explicando uma a uma e depois deixando
espaco para cada um fazer.

Neste dia recebi a visita da professora, confesso que foi de surpresa, nem havia
pensado que ela viria nesse dia. De imediato fiquei surpreso, mas logo apresentei a
professora, ela ficou observando e eu segui com as atividades.

Um fato que me chamou a atencao foi quando fui passar entre as classes para
explicar para um aluno, outro esticou o pé e eu tropecei. Nao disse nada e fingi que
nada ocorreu, ndo quis dar atencdo ao fato, mas isso me marcou.

Creio que a visita da professora nédo tirou minha atencao da aula, porém os
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alunos estavam bem agitados e tive que chamar a atencao varias vezes.
Encerramos a aula com a corre¢cdo das questdes e ja encaminhei a producdo

textual com os alunos, que é criar uma noticia da festa junina da escola, e como

motivagdo para escrever, anunciei que a melhor noticia sera publicada na coluna da

escola no jornal A Gazeta do Povo.
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Aula 05 e 06 — 23/05/2014

Cheguei a escola e fui avisado de que os alunos estavam em uma sessdo de
filme organizada pelo Grémio Estudantil, pois os professores estavam participando de
reunido do conselho de classe. Eu ja tinha sido avisado que isso poderia ocorrer e
fiquei esperando para dar a Ultima aula.

A turma voltou do filme agitada, porém foi tranquilo para acalma-los, pois o dia
estava chuvoso e a turma estava em numero reduzido.

Retomando as atividades, iniciamos a producéo textual e fizemos um
levantamento de dados para a producao da noticia. Discutimos novamente partes do
género e destinei a aula para producao textual orientada, passando de classe em
classe.

Ao encerrar, pedi aos colegas que lembrassem os demais sobre a producao

textual, pois eu recolheria na aula do dia seguinte.

0 N o 0o b~ W N PP

Aula 07 e 08 — 28/05/2014

Iniciei a aula recolhendo as producdes textuais da noticia e a professora T. veio
até a sala para entregar um trabalho para os alunos e dar alguns recados.

Na sequéncia falei que nossa aula seria bem interessante, mas para iniciar, eu
iria fazer uma pergunta bem pessoal para eles: Algum dia vocés tiveram vergonha de
seus pais? Alguns responderam e outros ficaram curiosos para saber o porqué eu
queria saber aquilo. Eu respondi que logo eles iriam entender, mas a tarefa era ler o
texto que eu entreguei.

Prosseguindo, dei um tempo para os alunos lerem o conto “A caolha”. Eles




10
11
12
13
14
15
16
17

reclamaram que o texto era muito grande, que “era quase um livro” e tive que
convencé-los a ler. Foi a base de uns xingdes, mas a maioria leu.

Passado um tempo, eu mesmo fiz a leitura do conto para facilitar a
compreenséo deles, mantendo o ritmo e a entonagéo da voz.

O efeito do texto foi bem o0 que eu previa. Todos os alunos acompanharam a
leitura e ficaram quietos ouvindo. Todos gostaram do texto, e rendeu uma boa
discusséao, inclusive, por parte daqueles que faziam bagunca.

Na sequéncia discutimos e identificamos as caracteristicas do género, expliquei

as atividades e nossa aula terminou.
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Aula 09 e 10 — 29/05/2014

Iniciei a aula retomando o conto, suas caracteristicas e personagens e deixei
tempo para que os alunos fizessem as questdes, passando de classe em classe.

Percebi que eles tém muita preguica de retomar o texto e reclamam que o texto
€ muito grande para voltar e ler. Quanto a interpretacdo, por mais que eu explique as
gquestdes, sempre me chamavam nas classes dizendo que ndo entenderam o que era
para fazer. Quando eu percebia que varios tinham a mesma duvida, eu me dirigia ao
quadro e explicava para todos.

Na sequéncia, corrigimos as questdes e passamos a producao textual, que era a
reescrita do final do conto, mudando os rumos da histéria. Da mesma forma, eu
expliquei e dei dicas do que poderia ser feito e passei de classe em classe para orientar
a escrita.

Esta foi a aula em que foi realizada a filmagem, e os alunos ndo apresentaram
nenhuma mudanga de comportamento.

A leitura da producéo do final da historia ficou para a proxima aula.
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Aula 11 e 12 — 30/05/2014

Iniciei a aula retomando a atividade que tinhamos comecado, que era a
producéo do final do conto, e me impressionei, pois todos, espontaneamente, quiseram
ler o final da sua histéria. Foi muito legal, pois sairam finais bem mirabolantes e
criativos, uns nada a ver com o contexto, outros bem interessantes.

A Ultima parte da aula foi reservada para a reescrita da noticia com base nas
orientacdes que escrevi no bilhete de cada aluno.

Quando falei que os textos seriam reescritos, todos reclamaram dizendo: “Ha
nao, fazer tudo de novo!”. Nao me surpreendi com a reacgao, pois ja imaginei que isso
aconteceria, e foi ai que aproveitei para falar da importancia da escrita e reescrita para
nossa vida. Eles entenderam a proposta e passaram a reescrever, porém, quase me vi
louco ao ir de classe em classe e eles estarem com uma enxurrada de duvidas, pois
ndo estavam acostumados com o bilhete orientador.

Percebi que o que havia de recorrente nas redacbes era a organizacdo. Os
alunos colocavam todas as idéias soltas, sem conseguir fazer a conexado de uma com a
outra. Os titulos também nado foram feitos conforme discutimos, pois muitos apenas
diziam “Festa Junina”. Questionei se o titulo era atrativo, se instigava o leitor a ler o
resto da noticia e trabalhei mais uma vez a importancia do titulo.

Outro aspecto recorrente era a inclusao do “jornalista” no texto, em frases como:
“Nossa festa, nossa escola, teremos pipoca, estamos convidando”. Falei novamente da
imparcialidade no género.

Também observei erros de escrita em verbos que determinam o tempo am e ao.
Exemplo: passardo, passaram. Aproveitei 0s textos para explicar no quadro um monte
de questdes que os ajudara para futuras producoes.

Antes de recolher os textos, me despedi e agradeci a colaboracdo de todos, e
figuei muito feliz ao ouvir de varios alunos que gostaram muito da aula e que eu
explicava muito bem. Creio que este é o melhor da profissdo, ver e ouvir 0

reconhecimento dos alunos.
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ANEXO D - Texto 3 (Avaliacdo do estagio)






Texto 3 — Avaliacdo do estagio

© 00 N oo o A W DN PP

W W W W W NN N DN NN DNMNDNMNMNDNDMNDNPRP PP P PP PP PR
A W N P O O 0N OO O B W NP O O OO NO O b W N P+ O

Desde a 62 Fase, o0s Estagios Curriculares Supervisionados estédo
proporcionando para minha caminhada enquanto docente, uma visdo ampla do
funcionamento de uma escola, desde sua estrutura organizacional, seus objetivos
pedagogicos e a realidade da sala de aula, observando a préatica e aplicando os
planos de aula por mim produzidos.

Com relagdo aos planos de aula, como jA mencionei, a cada estagio a
evolucdo é perceptivel, pois toda a caminha dentro do curso tem contribuido para
gque a cada passo essa pratica se torne mais clara.

N&o poderia deixar de mencionar nesta secdo, a importancia que a orientacao
teve em toda esta construcdo “sujeito/professor” pela qual estamos passando. Como
entramos em uma sala de aula com pouca experiéncia, muitas sao as davidas, estas
sanadas em e-mails e conversas, que propiciaram seguranca e propriedade na hora
de aplicar nosso planejamento. Confesso que ndo foram poucas as vezes que
revisei todo meu material, analisei as sugestdes e refleti, mas valeu a pena, pois
fiquei orgulhoso ao ver os alunos manuseando aquelas folhas, todas preparadas por
mim com muito esmero e cuidado, e com certeza, 0 comprometimento e amor pelo
gue fizemos sédo resultados da motivacao transmitida a nés, e é por este motivo que
avalio a orientacdo com peca fundamental para os resultados alcancados.

Dando continuidade a “construcdo”, passo a sala de aula, agora assumindo a
tarefa de professor. Como a turma ja era “rotulada” como uma da piores, tive um
pouco de medo, mas superei logo na primeira aula, pois consegui manter o dominio
da turma e do conteudo e os alunos participaram e fizeram as atividades propostas,
dentro das condigBes e do tempo esperado, em sua maioria, com raras excecoes.
Quando a turma ficava mais agitada, bastava erguer o tom de voz para que o0
ambiente retornasse ao normal.

A maior tarefa foi esclarecer os aspectos que compbBe o0s géneros
trabalhados. As questbes de interpretacdo e analise linguistica tiveram que ser
minuciosamente explicadas, pois fogem do habitual trabalhado, e a producéo textual
foi realizada com muita dificuldade, pois muitos ndo seguiam as caracteristicas do
género e tinham dificuldades basicas na escrita, o que reafirma a falta de pratica, e
em face disso, tive que retomar as explicacdes varias vezes.

Para finalizar, ressalto mais uma vez que a pratica de estagio contribui de
forma geral para a formacéo de nossa identidade enquanto professor, pois este é um

processo de construcdo continuo.







286

ANEXO E - Planos de Aula






ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO EM LINGUA PORTUGUESA IV

Professor Titular: | INEEEEEE
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Nome do aluno:

MATERIAL DIDATICO

Tépico da aula: Género discursivo noticia

Para iniciar, vamos conhecer algumas caracteristicas do género noticia:

Producdo:
. A func@o do género noticia é informar o leitor sobre os acontecimentos do mundo em
geral.
. Na noticia ndo h& exposicdo de opinido por parte do autor.
. Nem todos o0s acontecimentos podem virar noticia, pois se deve analisar o que é

relevante para o publico leitor-ouvinte.

Veiculo-circulagdo do Género:

Meio pelo qual se da a divulgacao da noticia. A noticia circula no meio jornalistico.
Sdo exemplos de veiculos pelos quais sdo divulgadas as noticias os sites, 0s jornais, as
radios e a televiséo.

Consumo:
Como vimos no item anterior, a noticia € um género que circula, geralmente, em
jornais e por isso atinge um publico diverso.

O que pode virar noticia...
De modo geral fatos que afetam a vida politica, econdmica, social e cultural de
determinada populacdo séo noticiados.

Partes da noticia:

e Manchete ou Titulo: O objetivo do titulo é anunciar o assunto a ser exposto e
chamar a atencao do leitor.

e Subtitulo: Complementa as informag6es do titulo.

e Lead: Localiza-se no primeiro paragrafo e em alguns casos no primeiro e segundo
paragrafos. Apresenta de forma sucinta alguns aspectos essenciais para
compreensdo do fato relatado. Busca responder as perguntas: Quem? O que?
Onde? Quando? De outra maneira poderiamos dizer: 0 que aconteceu com quem
aconteceu e quando aconteceu.

Linguagem:



A linguagem empregada nas noticias segue o0 padrdo culto da lingua portuguesa.
Lembrando que, ao escrever uma noticia, o autor deve evitar expor opiniées ou parcialidade
acerca do assunto a ser noticiado.

Estrutura:
Ao escrever uma noticia utilize-se o “lead” para apresentar de forma sucinta os
aspectos essenciais para compreensao do fato relatado.

Corpo da noticia:
Esta parte do género noticia deve desenvolver as informagBes que foram
apresentadas no lead, respondendo as questfes de como e por qué.

Para Compreender:

A noticia divide-se basicamente em trés partes: titulo, cabeca/lead e corpo. O redator
deve responder basicamente as questdes: o qué, quem, quando como e por qué.

Para ajudar na identificacdo da estrutura do género noticia, vamos estudar
atentamente o quadro a seguir:

QUESTOES RESPOSTAS

O QUE? O fato, a ac&o;

QUEM? Pessoas envolvidas;

COMO? O modo de como se desenrola/desenrolou o acontecimento;
QUANDO? O momento, a data a época do ocorrido;

ONDE? Lugar onde ocorreu/ocorre o fato;

POR QUE? Raz&0, motivo, causa;

POR ISSO? Consequéncia ou resultado;

Agora é sua vez! Escolha uma noticia do jornal e complete o quadro a seguir:

QUESTOES RESPOSTAS

O QUE?

QUEM?

COMO?




QUANDO?

ONDE?

POR QUE?

POR ISSO?

Agora, solte sua criatividade e crie um titulo para as noticias a seguir:

Noticia 1:
Polémical1/04/2014 | 11h19

Académicos equipararam efeitos do medicamento a agdo de um simples paracetamol

Quase R$ 500 milhdes podem ter sido gastos sem necessidade pelo governo
brasileiro. Um estudo revela que o remédio indicado pela Organizacdo Mundial da Saude
(OMS) para combater a pandemia de gripe A, o Tamiflu, ndo teria qualquer chance de
interromper a crise e nao funcionaria melhor do que qualquer paracetamol.

Em 2009, quando a OMS declarou estado de emergéncia internacional, governos de
todo o mundo seguiram as recomendacdes da entidade e compraram mais de US$ 3 bilhdes
em capsulas do remédio da suica Roche. SO o Brasil adquiriu 75 milhées de unidades do
produto.

Segundo a pesquisa, realizada pela Fundacdo Cochrane e pelo British Medical
Journal, as vendas do remédio aumentaram em mais de 1.000% e as acdes da empresa
farmacéutica registraram ganhos altissimos. Entretanto, 0 medicamento ndo conseguiria
impedir a proliferagdo do virus HIN1 nem reduzir suas complica¢cdes. No maximo, o antiviral
ajudaria a combater os sintomas.

Um dos argumentos usados pela OMS para sugerir que governos comprassem o0
remédio era de que, enquanto uma vacina era produzida, a distribuicdo do Tamiflu ajudaria

a impedir que a pandemia ganhasse proporcdes catastréficas. Em um certo momento, a



entidade chegou a alertar que dois tercos da populagdo mundial poderiam ser afetados pela
gripe A.

Para os analistas, parte da falta de informacédo vem do fato de que as empresas
farmacéuticas ndo publicam os dados de suas pesquisas. Para chegar a essa concluséo, os
académicos foram obrigados a consultar os testes médicos do governo britanico e analisar
mais de 16 mil paginas do registro e licenciamento do medicamento.

Os gastos nao beneficiaram a saude humana, ja que o resultado mostrou que 0s
sintomas da gripe seriam reduzidos de sete para 6,3 dias. Segundo o levantamento, tomar
paracetamol também faria 0 mesmo efeito, declaracdo contestada pela Roche. A OMS se
limitou a dizer que estudaria as novas evidéncias, mas ainda mantém o Tamiflu na lista dos
"remédios essenciais".

A revista The Lancet publicou investigagdo mostrando que a mortalidade do virus
H1N1 seria reduzida em 25% entre 0s pacientes que, uma vez internados, fossem
medicados com o Tamiflu. Ainda assim, as novas revela¢des reabriram o debate sobre o
papel da OMS em promover produtos de uma determinada marca sem que haja um
consenso na comunidade cientifica.

Fonte: CIlicRBS. < http://zerohora.clicrbs.com.br/rs/geral/noticia/2014/04/ >. Acesso em
abril.2014.

Noticia 2:
O GLOBO
Publicado: 11/04/14 - 19h17

Levantamento externo mostra que 44% dos perfis nunca publicaram um Unico tuite

NOVA YORK — Conseguir usuarios nao parece ser problema para o Twitter. Segundo dados
divulgados pelo Twopcharts, site que monitora a atividade na rede social, existem 974
milhdes de contas registradas. O problema é que cerca de 44% desses usuarios nunca
enviaram uma simples mensagem.

Procurado pelo “Wall Street Journal”’, o Twitter diz ndo comentar levantamentos
externos. Os numeros mais recentes divulgados pela empresa informam que foram 241
milhdes os usuarios ativos nos ultimos trés meses de 2013. A definicdo de usuario ativo é
aguele que se loga ao menos uma vez na rede social.

Isso aponta que muita gente entra na rede e desiste em seguida ou frequenta sé
para bisbilhotar o pio alheio. Além dos 44% que nunca tuitaram, 30% enviaram entre uma e
dez mensagens, sendo que apenas 13% postaram mais de cem tuites. Outro numero de
destaque é que apenas 23% dos usuarios enviaram ao menos uma mensagem nos ultimos
30 dias.


http://zerohora.clicrbs.com.br/rs/geral/noticia/2014/04/

Isso pode ndo parecer um problema, mas 0s usuarios que se engajam nas
conversas sao um bem valioso para a empresa. Sdo eles que tornam 0s assuntos
relevantes, valorizam os anuncios e atraem mais pessoas.

Fonte: O Globo. < http://oglobo.globo.com/sociedade/tecnologia/ >. Acesso em abril.2014.

Leia a noticia com atencéo:
Risco segue rondando11/04/2014 | 08h45
Consumo de energia deveria cair 8% para evitar problemas, avalia consultoria

De maio a outubro, Pais vivera periodo seco, o0 que aumenta o risco de racionamento

Pelas contas da consultoria PSR, do especialista Mario Veiga, o Brasil teria de cortar
8% do consumo de energia para conseguir atravessar o periodo seco — que vai de maio a
outubro — sem problemas. Em apresentacdo feita na quinta-feira a um banco de
investimento, a consultoria reviu mais uma vez o risco de racionamento, agora para 48%,
com base nas previsdes semanais do Operador Nacional do Sistema Elétrico (ONS), como
o nivel de chuva de 74% para esta semana.

No célculo, a consultoria tentou equilibrar o chamado "custo do arrependimento”, que
ocorreria no caso de decretar um racionamento sem necessidade e no caso de decidir pela
reducdo de consumo tarde demais e ser obrigado a adotar um programa mais drastico. Com
um corte de 4%, por exemplo, haveria mais possibilidade de, no meio do caminho, 0
governo ser obrigado a elevar a reducdo. Na hipotese de 12%, o risco de a dose ser maior
que o necessario sobe.

Os 8% seriam o equilibrio entre os dois riscos. Além disso, atenuaria os impactos
para 2015. A consultoria fez questdao de ressaltar que as previsées podem mudar se na
semana que vem o ONS elevar as previsdes de chuvas para 80%, por exemplo. De
qgualquer forma, os numeros ndo terdo uma revisdo drastica, ja que a situacdo dos
reservatorios esta cada dia mais complicada.

No sistema Sudeste/Centro-Oeste, onde o0 problema é mais critico, o nivel de agua
nas represas voltou a cair depois de ligeira alta nas Ultimas semanas. Na quarta-feira estava
em 36,57%, apoés trés recuos consecutivos. Para o diretor da Coppe/UFRJ, Luiz Pinguelli
Rosa, quanto mais tempo demorar para 0 governo tomar uma decisdo, mais drastico podera
ser o corte. Em 2001, o plano de racionamento, que previa corte de 20% e multa para quem
desobedecesse as regras, foi iniciado em junho.

Especialistas, no entanto, ndo acreditam que o governo va adotar uma férmula igual
a do governo Fernando Henrique Cardoso. A principal aposta é na reducao voluntaria do
consumo. Pinguelli defende um corte imediato de 5% a 10% da demanda:

— H& muitas maneiras para alcancar essa meta, como campanhas de estimulo a
economia de energia, com bonificacdo na tarifa para o consumidor.

Nesse caso, diz ele, o governo teria de encontrar uma solugdo para equacionar a
guestdo financeira que a medida envolveria.

Outra proposta seria estabelecer limites para o uso do ar-condicionado, afirma
Pinguelli:


http://oglobo.globo.com/sociedade/tecnologia/

— No Japéo, se vocé ultrapassa um determinado limite, vocé €& multado. Nas
residéncias, é mais dificil fazer o controle, mas nas empresas seria possivel.

O presidente da Associagéo Nacional dos Consumidores de Energia (Anace), Carlos
Faria, também defende um plano de racionalizacdo neste momento.

— N&o ha duvida de que estamos vivendo um momento preocupante. Uma vez mais
tenho de criticar a falta de clareza do governo federal sobre a real situacdo. Agora ja
acenderam o sinal amarelo. Nao é possivel reverter essa situacdo contando com a chuva. —
destaca o executivo, lembrando dos discursos do governo sobre os riscos, de baixo para
baixissimo.

Ele conta que tem aconselhado os associados a reprogramar as carteiras de
pedidos. Segundo Faria, cerca de 30% deles ja teria adotado medidas para reprogramar a
linha de producédo, com férias coletivas e outras iniciativas. Em contrapartida, podem vender
a energia economizada no mercado a vista, cujos precos estdo em R$ 822 o megawatt-hora
(Mwh).

Fonte: CIlicRBS. < http://zerohora.clicrbs.com.br/rs/economia/noticia/2014/04/ >. Acesso em
abril.2014.

QUESTOES:

1. O titulo “Consumo de energia deveria cair 8% para evitar problemas, avalia
consultoria” nos traz a ideia do que tratara a noticia®? Justifique:

2. Qual é o fato que motivou a noticia?

3. Pode-se afirmar que a linguagem empregada no texto é formal, clara e objetiva?
Justifique.



http://zerohora.clicrbs.com.br/rs/economia/noticia/2014/04/

4. No sexto paragrafo da noticia, temos a introducéo da voz do diretor da Coppe/UFRJ,

“

Luiz Pinguelli Rosa: “— H& muitas maneiras para alcancar essa meta, como
campanhas de estimulo a economia de energia, com bonificacdo na tarifa para o
consumidor...”. Qual a importancia da introdugéo dessa voz para noticia?

No quarto paragrafo temos: “No sistema Sudeste/Centro-Oeste, onde o problema é
mais critico, o nivel de agua nas represas voltou a cair depois de ligeira alta nas
ultimas semanas.” Qual efeito de sentido a palavra sublinhada produz? Explique:

No sexto paragrafo temos: “— H& muitas maneiras para alcangar essa meta, como
campanhas de estimulo & economia de energia, com bonificagdo na tarifa para o
consumidor.”. Por que o reporter utiliza o travessao no inicio da frase? Quando o
autor diz “essa meta”, ele esta se referindo a qué?

No quinto paragrafo, na frase: “Especialistas, no entanto, ndo acreditam que o
governo va adotar uma férmula igual a do governo Fernando Henrique Cardoso.”
Qual a funcdo da palavra sublinhada, que ideia ela nos traz?

MAOQS & OBRA!

Agora que vocé conheceu o género noticia, sua estrutura, funcéo social e objetivo,
chegou a sua vez de produzir um texto desse género. Imagine que vocé é jornalista
e tera que noticiar como foi a “Semana da Leitura” na escola. Diante disso:

Crie um titulo para a noticia. (o titulo deve ser criativo).

Crie um subtitulo com as informagdes complementares.

Redija o lead. Procurando responder as perguntas basicas, e preocupando-se em

escrevé-lo de forma a despertar o interesse de seu leitor.



. Escreva o corpo da noticia acrescentando novos dados. (Vocé podera incrementar

sua noticia com mais dados entrevistando as pessoas envolvidas).

. Lembre-se que a noticia descreve acontecimentos reais.
. Utilize uma linguagem objetiva.
. Seja imparcial ao produzir a noticia. NAO exponha sua opinido acerca (sobre) os

fatos, apenas os descreva.

PRIMEIRA VERSAO DA NOTICIA
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Leia atentamente:

A Caolha
Julia Lopes de Almeida

A caolha era uma mulher magra, alta, macilenta, peito fundo, busto arqueado, bracos
compridos, delgados, largos nos cotovelos, grossos nos pulsos; maos grandes, ossudas,
estragadas pelo reumatismo e pelo trabalho; unhas grossas, chatas e cinzentas, cabelo
crespo, de uma cor indecisa entre o branco sujo e o louro grisalho, desse cabelo cujo
contato parece dever ser aspero e espinhento; boca descaida, numa expressédo de
desprezo, pescoco longo, engelhado, como o pescogo dos urubus; dentes falhos e cariados.

O seu aspecto infundia terror as criangas e repulsdo aos adultos; néo tanto pela sua
altura e extraordinaria magreza, mas porque a desgracada tinha um defeito horrivel: haviam
Ihe extraido o olho esquerdo; a palpebra descera mirrada, deixando, contudo, junto ao
lacrimal, uma fistula continuamente porejante.

Era essa pinta amarela sobre o fundo denegrido da olheira, era essa destilagéo
incessante de pus que a tornava repulsiva aos olhos de toda gente.

Morava numa casa pequena, paga pelo filho Gnico, operario numa fabrica de alfaiate;
ela lavava a roupa para 0s hospitais e dava conta de todo o servico da casa inclusive
cozinha. O filho, enquanto era pequeno, comia os pobres jantares feitos por ela, as vezes
até no mesmo prato; a proporgdo que ia crescendo, ia-se a pouco e pouco manifestando na
fisionomia a repugnancia por essa comida; até que um dia, tendo jA& um ordenadozinho,
declarou a mae que, por conveniéncia do negécio, passava a comer fora...

Ela fingiu ndo perceber a verdade, e resignou-se.
Daquele filho vinha-lhe todo o bem e todo o mal.

Que Ihe importava o desprezo dos outros, se o0 seu filho adorado Ihe pagasse com
um beijo todas as amarguras da existéncia?

Um beijo dele era melhor que um dia de sol, era a suprema caricia para o triste
coragdo de méae! Mas... os beijos foram escasseando também, com o crescimento do




Antonico! Em crianca ele apertava-a nos bracos e enchia-lhe a cara de beijos; depois,
passou a beija-la s6 na face direita, aguela onde n&o havia vestigios de doenca; agora,
limitava-se a beijar-lhe a mao!

Ela compreendia tudo e calava-se.
O filho n&o sofria menos.

Quando em crianga entrou para a escola publica da freguesia, comecaram logo os
colegas, que o viam ir e vir com a mée, a chama-lo - o filho da caolha.

Aquilo exasperava-o; respondia sempre:
- Eu tenho nome!

Os outros riam e chacoteavam-no; ele se queixava aos mestres, 0S mestres
ralhavam com os discipulos, chegavam mesmo a castiga-los - mas a alcunha pegou. Ja ndo
era s6 na escola que o chamavam assim.

Na rua, muitas vezes, ele ouvia de uma ou outra janela dizerem: o filho da caolha! L4
vai o filho da caolha! L4 vem o filho da caolha!

Eram as irmas dos colegas, meninas novas, inocentes e que, industriadas pelos
irmaos, feriam o coracédo do pobre Antonico cada vez que o viam passar!

As quitandeiras, onde iam comprar as goiabas ou as bananas para o lanche,
aprenderam depressa a denomina-lo como os outros, e, muitas vezes, afastando os
pequenos que se aglomeravam ao redor delas, diziam, estendendo uma mancheia de
aracas, com piedade e simpatia:

- Tai, isso é para o filho da caolha!

O Antonico preferia ndo receber o presente a ouvi-lo acompanhar de tais palavras;
tanto mais que o0s outros, com inveja, rompiam a gritar, cantando em coro, num estribilho ja
combinado:

- Filho da caolha, filho da caolhal

O Antonico pediu a mae que ndo o fosse buscar a escola; e muito vermelho, contou-
Ilhe a causa; sempre que o0 viam aparecer a porta do colégio os companheiros murmuravam
injarias, piscavam os olhos para o Antonico e faziam caretas de nauseas.

A caolha suspirou e nunca mais foi buscar o filho.

Aos onze anos o Antonico pediu para sair da escola: levava a brigar com os
condiscipulos, que o intrigavam e malqueriam. Pediu para entrar para uma oficina de
marceneiro. Mas na oficina de marceneiro aprenderam depressa a chama-lo - o filho da
caolha, a humilh&-lo, como no colégio.

Além de tudo, o servico era pesado e ele comecgou a ter vertigens e desmaios.
Arranjou entdo um lugar de caixeiro de venda: 0s seus colegas agruparam-se a porta,
insultando-o, e o vendeiro achou prudente mandar o caixeiro embora, tanto que a rapaziada
ia-lhe dando cabo do feijdo e do arroz expostos a porta nos sacos abertos! Era uma

continua saraivada de cereais sobre 0 pobre Antonico!

Depois disso passou um tempo em casa, 0Cioso, magro, amarelo, deitado pelos
cantos, dormindo as moscas, sempre zangado e sempre bocejante! Evitava sair de dia e
nunca, mas nunca, acompanhava a méae; esta poupava-o: tinha medo que o rapaz, num dos




desmaios, Ihe morresse nos bragos, e por isso nem sequer o repreendial Aos dezesseis
anos, vendo-o mais forte, pediu e obteve-lhe, a caolha, um lugar numa oficina de alfaiate. A
infeliz mulher contou ao mestre toda a histéria do filho e suplicou-lhe que nédo deixasse os
aprendizes humilha-lo; que os fizesse terem caridade!

Antonico encontrou na oficina uma certa reserva e siléncio da parte dos
companheiros; quando o mestre dizia: sr.Antonico, ele percebia um sorriso mal oculto nos
labios dos oficiais; mas a pouco e pouco essa suspeita, ou esse sorriso, se foi
desvanecendo, até que principiou a sentir-se bem ali.

Decorreram alguns anos e chegou a vez de Antonico se apaixonar. Até ai, numa ou
outra pretensdo de namoro que ele tivera, encontrara sempre uma resisténcia que o
desanimava, e que o fazia retroceder sem grandes magoas. Agora, porém, a coisa era
diversa: ele amava! Amava como um louco a linda moreninha da esquina fronteira, uma
rapariguinha adoravel, de olhos negros como veludos e boca fresca como um botéo de rosa.
O Antonico voltou a ser assiduo em casa e expandia-se mais carinhosamente com a mae;
um dia, em que viu os olhos da morena fixarem os seus, entrou como um louco no quarto da
caolha e beijou-a mesmo na face esquerda, num transbordamento de esquecida ternura!

Aquele beijo foi para a infeliz uma inundacdo de jubilo! Tornara a encontrar o seu
querido filho! P&s-se a cantar toda a tarde, e nessa noite, ao adormecer, dizia consigo:

- Sou muito feliz... o meu filho é um anjo!

Entretanto, o Antonico escrevia, num papel fino, a sua declaragdo de amor a vizinha.
No dia seguinte mandou-lhe cedo a carta. A resposta fez-se esperar. Durante muitos dias
Antonico perdia-se em amarguradas conjecturas.

Ao principio pensava: - E o pudor.

Depois comecgou a desconfiar de outra causa; por fim recebeu uma carta em que a
bela moreninha confessava consentir em ser sua mulher, se ele se separasse
completamente da mae! Vinham explicagcbes confusas, mal alinhavadas: lembrava a
mudanca de bairro; ele ali era muito conhecido por filho da caolha, e bem compreendia que
ela ndo se poderia sujeitar a ser alcunhada em breve de - nora da caolha, ou coisa
semelhante!

O Antonico chorou! Ndo podia crer que a sua casta e gentil moreninha tivesse
pensamentos tao praticos!

Depois 0 seu rancor se voltou para a méae.

Ela era a causadora de toda a sua desgraca! Aquela mulher perturbara a sua
infancia, quebrara-lhe todas as carreiras, e agora o seu mais brilhante sonho de futuro
sumia-se diante dela! Lamentava-se por ter nascido de mulher tdo feia, e resolveu procurar
meio de separar-se dela; iria considerar-se humilhado continuando sob o0 mesmo teto; havia
de protegé-la de longe, vindo de vez em quando vé-la a noite, furtivamente...

Salvava assim a responsabilidade do protetor e, a0 mesmo tempo, consagraria a sua
amada a felicidade que lhe devia em troca do seu consentimento e amor...

Passou um dia terrivel; a noite, voltando para casa levava o seu projeto e a deciséo
de o expor a mae.

A velha, agachada a porta do quintal, lavava umas panelas com um trapo
engordurado. O Antonico pensou: "Ao dizer a verdade eu havia de sujeitar minha mulher a
viver em companhia de... uma tal criatura?" Estas Ultimas palavras foram arrastadas pelo




seu espirito com verdadeira dor. A caolha levantou para ele o rosto, e o Antonico, vendo-lhe
o pus na face, disse:

- Limpe a cara, mée...

Ela sumiu a cabeca no avental; ele continuou:

- Afinal, nunca me explicou bem a que é devido esse defeito!

- Foi uma doenga, - respondeu sufocadamente a mée - € melhor ndo lembrar isso!
- E é sempre a sua resposta: é melhor ndo lembrar isso! Por qué?

- Porque néo vale a pena; nada se remedeia...

- Bem! Agora escute: trago-lhe uma novidade. O patrao exige que eu va dormir na
vizinhanga da loja... ja aluguei um quarto; a senhora fica aqui e eu virei todos os dias saber
da sua salde ou se tem necessidade de alguma coisa... E por forca maior; ndo temos
remédio sendo sujeitar-nos!...

Ele, magrinho, curvado pelo habito de costurar sobre os joelhos, delgado e amarelo
como todos os rapazes criados a sombra das oficinas, onde o trabalho comecga cedo e o
serdo acaba tarde, tinha langado naquelas palavras toda a sua energia, e espreitava agora a
mae com um olhar desconfiado e medroso.

A caolha se levantou e, fixando o filho com uma expressao terrivel, respondeu com
doloroso desdém:

- Embusteiro! O que vocé tem é vergonha de ser meu filho! Saia! Que eu também ja
sinto vergonha de ser mée de semelhante ingrato!

O rapaz saiu cabisbaixo, humilde, surpreso da atitude que assumira a mae, até entao
sempre paciente e cordata; ia com medo, maquinalmente, obedecendo a ordem que t&o
feroz e imperativamente Ihe dera a caolha.

Ela o acompanhou, fechou com estrondo a porta, e vendo-se sO, encostou-se
cambaleante a parede do corredor e desabafou em solugos.

O Antonico passou uma tarde e uma noite de angustia.

Na manha seguinte o seu primeiro desejo foi voltar & casa; mas nao teve coragem;
via 0 rosto colérico da mée, faces contraidas, labios adelgacados pelo 6dio, narinas
dilatadas, o olho direito saliente, a penetrar-lhe até o fundo do coragdo, o olho esquerdo
arrepanhado, murcho - murcho e sujo de pus; via a sua atitude altiva, o seu dedo ossudo, de
falanges salientes, apontando-lhe com energia a porta da rua; sentia-lhe ainda o som
cavernoso da voz, e o grande félego que ela tomara para dizer as verdadeiras e amargas
palavras que lhe atirara no rosto; via toda a cena da véspera e ndo se animava a arrostar
com o perigo de outra semelhante.

Providencialmente, lembrou-se da madrinha, Gnica amiga da caolha, mas que,
entretanto, raramente a procurava.

Foi pedir-lhe que interviesse, e contou-lhe sinceramente tudo o que houvera.
A madrinha escutou-o comovida; depois disse:

- Eu previa isso mesmo, quando aconselhava tua mée a que te dissesse a verdade
inteira; ela ndo quis, ai esta!




- Que verdade, madrinha?

Encontraram a caolha a tirar umas noédoas do fraque do filho - queria mandar-lhe a
roupa limpinha. A infeliz se arrependera das palavras que dissera e tinha passado a noite a
janela, esperando que o Antonico voltasse ou passasse apenas... Via 0 porvir negro e vazio
e ja se queixava de si! Quando a amiga e o filho entraram, ela ficou imoével: a surpresa e a
alegria amarraram-lhe toda a ac¢éao.

A madrinha do Antonico comecou logo:

- O teu rapaz foi suplicar-me que te viesse pedir perdéo pelo que houve aqui ontem e
eu aproveito a ocasido para, a tua vista, contar-lhe o que ja deverias ter-lhe dito!

- Cala-te! - murmurou com voz apagada a caolha.

- Ndo me calo! Essa pieguice € que te tem prejudicado! Olha, rapaz! Quem cegou a
tua mae foste tu!

O afilhado tornou-se livido; e ela concluiu:

- Ah, ndo tiveste culpa! Eras muito pequeno quando, um dia, ao almoco, levantaste na
maozinha um garfo; ela estava distraida, e antes que eu pudesse evitar a catastrofe, tu o
enterraste pelo olho esquerdo! Ainda tenho no ouvido o grito de dor que ela deu!

Antonico caiu pesadamente de brugos, com um desmaio; a mae acercou-se
rapidamente dele, murmurando trémula:

- Pobre filho! Vé&s? Era por isto que eu ndo queria dizer nada!

Fonte: www.contos-web.com.br

Principais Caracteristicas do género conto:

O conto é uma obra de ficcdo, um texto ficcional. Cria um universo de seres e
acontecimentos de ficcdo, de fantasia ou imaginagdo. Como todos os textos de ficcdo, o
conto apresenta um narrador, personagens e enredo.

Esse género é uma narrativa curta que apresenta os mesmos elementos do romance:
narrador, personagens, enredo, espaco e tempo. Porém, diferencia-se do romance pela
sua concisao, linearidade e unidade: o conto deve construir uma histéria focada em um
conflito bésico e apresentar o desenvolvimento e a resolugéo desse conflito.
Classicamente, diz-se que o conto se define pela sua pequena extensdo. Mais curto que a
novela ou o romance, o conto tem uma estrutura fechada, desenvolve uma histéria e tem
apenas um climax. Num romance, a trama desdobra-se em conflitos secundarios, o que
ndo acontece com o conto. O conto é conciso.

O conto é um género literario que apresenta uma grande flexibilidade, podendo se
aproximar da poesia e da crbnica. Os historiadores afirmam que os ancestrais do conto sao
0 mito, a lenda, a parabola, o conto de fadas e mesmo a anedota.

Por se tratar de uma narrativa curta, o conto ndo admite muitas complicagcdes em relacdo
ao desenvolvimento do enredo. Pelo mesmo motivo, ndo é possivel trabalhar com um
grande numero de personagens.

Contexto de circulagéo:

Contos costumam ser escritos para publicagdo em livros. Em alguns casos, também
circulam em revistas. Como os livros séo o principal espaco de circulagdo dos contos, isso
faz com que haja diferentes tipos de livros em que 0s contos aparecem: como aqueles
idealizados pelo autor, que reinem varios textos organizados a partir de um critério pessoal

do autor.
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1. Ao longo do texto, faz-se referéncia a mae de Antonico como “Caolha”. Vocé consegue
identificar o nome dela no texto? Explique:

2. Vocé acha que Antonico amava sua mée? Ou tinha vergonha dela? Ele demonstrava
iSs0?

3. No seguinte trecho (32° paragrafo): “O Antonico chorou! Ndo podia crer que a sua casta e
gentil moreninha tivesse pensamentos tdo praticos!”. Quais sdo 0s pensamentos praticos a
gue a autora se refere?

4. Por que a Caolha nao diz qual foi a causa do ferimento para o filho?

5. E quanto a amada de Antonico, sua atitude foi coerente com a situacdo? O que a
levou a pedir para ele deixa-la?

6. No primeiro paragrafo do texto temos: “A caolha era uma mulher magra, alta,
macilenta, peito fundo, busto arqueado, bracos compridos, delgados, largos
nos cotovelos, grossos nos pulsos; maos grandes, ossudas, estragadas pelo
reumatismo e pelo trabalho (...)”. Qué sentido estas palavras causam na
construgdo da figura da personagem?

As palavras sublinhadas sao:
( ) artigos ( )verbos ( ) adjetivos ( ) pronomes

7. No terceiro paragrafo temos: “Morava numa casa pequena, paga pelo filho Unico,
operario numa fabrica de alfaiate”. A palavra sublinhada refere-se a quem?
Justifique:




8. O que significa a palavra sublinhada na frase: “Os outros riam e chacoteavam-
no.” (14° paragrafo)? Refere-se a quem?

MAOS & OBRA!

Agora que vocé ja sabe o que aconteceu com 0 olho da mae de Antonico, descreva o que o
filho fez ao saber que ele foi responsavel pelo estado repugnante em que se encontra sua mae.
Serd que ele levou a mée para morar junto com ele e a Moreninha? Sera que Moreninha
aceitou? Use sua criatividade e m&os a obra!




